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Résumé :

Cette recherche-action aborde la complexité des divers répertoires langagiers présents dans la
classe de frangais langue étrangere dans un établissement secondaire anglais ou 41 langues sont
représentées par les éleves. L’expérience tente de sensibiliser les apprenants aux contacts de
langues afin d’encourager le transfert de compétences et la co-construction des apprentissages.
L’objectif est de proposer plusieurs méthodes d’éveil aux langues afin que chacun puisse y
trouver son intérét et partager ses compétences. Les apprenants sont ainsi invités a exprimer leurs
réflexions métalinguistiques. Si 1’analyse qualitative se base sur les textes du CECR, 1’étude est
ancrée sur le territoire dans laquelle elle s’inscrit, a savoir Londres, considérée comme la sixiéme
ville de France en nombre d’habitants de nationalité francaise. En Angleterre, I’enseignement est
basé sur le libéralisme au sens individuel comme économique. Dans ce sens, nous avons souhaité
mettre en avant le capital linguistique d’éléves issus de milieux socio-économiques défavorisés,
sous-évalués par le systeme scolaire qui le considére comme un « semi-linguisme » a une période
ou le multiculturalisme est décri€ par les politiques nationalistes. Cette €tude montre la
complexité des identités plurielles et composites et de 1’importance du réle de I’école dans la
formation des « citoyens de demain » (Simon, 2009). Permettre a chacun de mettre en mots son
identité dans un monde de plus en plus global doit €tre une préoccupation publique.

Mots cl€s : plurilinguisme, multilinguisme, multiculturalisme, valorisation, répertoires, contacts
de langues, politique, éducation

Abstract :

This action research study focuses on the complex range of linguistic repertoire present in a
French as a Foreign language class in a secondary school where 41 languages are spoken by
pupils. The experiment aims to make pupils aware of the similarities between languages in order
to encourage the transfer of skills and the co-building of their learning. The purpose is to suggest
language awareness strategies which allow each student to find his or her own method in which
to share language skills. Learners are invited to express their metalinguistic thinking. If the
qualitative analysis is based on the CEFR, the following case study relates to the territory of
London, which has the sixth highest population of French citizens in the world. In England,
teaching is based on liberalism both in terms of economics and individual development. In this
way, we wish to empower socio-economically disadvantaged students by recognising their
linguistic capital. At a time when multiculturalism is widely criticised across Europe, the English
National curriculum, and school system in general, does not consider students who do not speak
the « Modern foreign languages » bilingual. Rather, these students are considered « semi-
lingual ». This study demonstrates the complexity of plural and heterogeneous identity, and the
role of the school in the development of the « citizens of tomorrow» (Simon, 2009). Providing
students with the opportunity to articulate their linguistic identity must be an educational priority
in today’s global world.

Key words: plurilinguism, multilinguism, multiculturalism, repertoires, education.



« La culture d’autrui est un miroir permettant de se contempler afin de mieux se comprendre »

Ryzard Kapuscinski, Autoportrait d’un reporter, 2005

« Ne voyez-vous pas que le véritable but du Novlangue est de restreindre les limites de la pensée
? A la fin, nous rendrons littéralement impossible le crime par la pensée car il n'y aura plus de
mots pour l'exprimer. Tous les concepts nécessaires seront exprimés chacun exactement par un
seul mot dont le sens sera rigoureusement délimité. Toutes les significations subsidiaires seront
supprimées et oubliées. Déja, dans la onzieme édition, nous ne sommes pas loin de ce résultat.
Mais le processus continuera encore longtemps apres que vous et moi serons morts. Chaque
année, de moins en moins de mots, et le champ de la conscience de plus en plus restreint. »

Georges Orwell, 1984, 1948
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Note préalable relative a la terminologie propre au systeme éducatif anglais

et a Dormers Wells High School (DW)

Entrée en établissement secondaire (collége et lycée) en Year 7 (équivalent de la 6°™) jusqu’en Year 13

(équivalent de la Terminale).

*  Year 10 - 3™

*  Year 11 — Seconde. Examens du GCSE en fin d’année

GCSE = General Certificate of Secondary Education — correspond au Brevet des colléges
francgais avec une importance beaucoup plus grande. Les €leves choisissent de passer environ
dix matiéres ou ils doivent obtenir au moins la note « C » (sur une échelle descendante de A* -
dit A star - a F). C’est le sésame pour postuler a certains postes de travail.

Apres cet examen, les éléves approfondissent environ quatre a cinq matiéres.

*  Year 12 : Equivalent de la Premiére francaise.

Examens dit de AS en fin d’année.

*  Year 13 : Equivalent de la Terminale francaise

Examen dit de A-level, en fin d’année. Ce qui correspond au Baccalauréat francais avec moins

de matieres. Il est considéré comme une préparation a la sélection universitaire.

Deux termes sont également compliqués a traduire en francais :
» Dans le systeme éducatif, les langues enseignées et valorisées particulierement par le programme sont dites
« Modern foreign language » (« langues modernes »). A DW, ce terme comprend le francais, I’espagnol et
I’allemand. Le somali, 1’arabe, le punjabi et I’ourdou n’en font pas partie. Elles sont d’ailleurs enseignées
apres les cours, « after school club », considérées comme « Home language ».
» A la notion de « langue maternelle » (« mother tongue »), nous préférons celle, en anglais, de « Home

language » (« langue de la maison ») employée par I’école.



Dans les couloirs de 1’école DW, les murs sont décorés avec les travaux des éleves. Il y a les
dessins d’art plastiques représentant des lettres en sanscrit sur fond bigarré ou des cartes de
géographie qui indiquent les différentes langues et cultures d’Inde. Il y a des photos d’une soirée
internationale ou les éleéves sont habillés en tenues traditionnelles ou des photos de la production
Bollywood de 1’école. Au-dessus d’une fresque représentant les rues londoniennes aux magasins
multiculturels, les récits en somali des enfants nouvellement arrivés sont affichés. A c6té, un
compte-rendu d’un match de football en roumain,. Mais une fois franchi le seuil de la classe de
« langue moderne®», la décoration se conforme au programme officiel : les auxiliaires « étre » et
«avoir » sont affichés en francais et en espagnol alors que les couleurs bleues, rouges, et
blanches et jaunes des drapeaux de ces pays dominent. Pourquoi oublier la diversité et 1’identité

de I’école et la richesse culturelle et linguistique des éleves qui la composent en salle de langue ?

1.Tension entre la politique éducative linguistique du Conseil de I’Europe et

annonces de politiques nationalistes

Dans le cadre de la politique éducative du Conseil de 1’Europe, les 47 pays membres s’accordent
a octroyer une place privilégiée au plurilinguisme et au pluriculturalisme, suivant les
recommandations du Guide pour 1’élaboration des politiques linguistiques en Europe, de Beacco-

Byram (2007 : 7 ) :

« Les politiques éducatives linguistiques devraient, en conséquences, favoriser 1’apprentissage de plusieurs
langues pour tous tout au long de sa vie de sorte que les Européens deviennent effectivement des citoyens

plurilingues et interculturels capables de communiquer avec les autres Européens dans tous les domaines. »

Pourtant, les politiques éducatives des pays concernés n’encouragent pas toujours ce principe
humaniste. La mise en ceuvre de la politique plurilinguistique dans I’esprit du Cadre Européen
Commun de Référence pour les Langues (CECR, 2001) se heurte ainsi aux systémes éducatifs de

plusieurs pays européens qui ne sont pas, comme en Angleterre’, des :

* De I’appellation anglaise « Modern language » comprenant le frangais, I’espagnol et 1’allemand.

? En Grande-Bretagne, le systéme éducatif est géré par chaque région. L’ Angleterre et le Pays de Galle s’accordent
en termes de décisions relatives a I’école mais I’Ecosse et 1’Irlande différent sur ces theémes. Cependant, il n’existe
pas de terme qui englobe les Gallois et les Anglais. Pour simplifier la terminologie employée, nous privilégierions



« lieux historiquement et institutionnellement ouverts au plurilinguisme et aux plurilinguistiques® » (Coste,

Moore et Zarate : 1997 et 1998 : 31-32).

A titre d’exemple, nous citerons les quatre projets de recherche en didactique des langues citées
par le Cadre de Référence pour les Approches Plurielles des Langues et des Cultures (CARAP,
2010), qui ont €été développés avec une approche plurielle, parfois interdisciplinaire. Nous
reléverons notamment le projet suisse-romand Eole (Education et Ouverture aux Langues a
I’Ecole), dirigé par J-F. de Pietro ou le programme francais Eviang (Eveil aux Langues a 1’école
primaire) conduit par M. Candelier (2003). Ces expérimentations tendent a valoriser les langues
maternelles d’éléves qui ne sont pas toujours enseignées a 1’école. L’intercompréhension entre les
langues parentes et la didactique intégrée des langues apprises se basent sur cette méme idée
d’encourager les compétences préalables des apprenants. D’apreés I’analyse de M. Bertucci
(2007) a propos de 1’échec du programme Evlang, ces initiatives ne peuvent pas se développer
sans un appui politique solide. A. Feunteum et D-L. Simon (2009) s’accordent sur I’échec de
I’application des approches plurielles dues a un manque de volonté des pouvoirs publiques d’aller
dans ce sens. L’éducation étant un théme éminemment politique, les principes humanistes de la
politique européenne doivent étre nuancés par le regain des tendances nationalistes avec des
discours électoralistes toujours plus virulents envers 1'Autre. Dans ce sens, il nous parait
primordial de comparer les objectifs théoriques avec la réalité des salles de classe. Nous

rejoignons 1’idée de J.B. Thompson (1990 : 40) :

« Les premiers pas dans la création de nouvelles formes de rapport sociaux, et des formes alternatives de
vie sociale et politique, résident dans la compréhension des limites instituées des maniéres de parler, penser

et agir qui caractérisent nos sociétés contemporaines. »

Apres avoir dressé 1’état de 1’art sociolinguistique en rapport avec le plurilinguisme et

pluriculturalisme d’éléves vivant en Angleterre (2), nous meénerons une recherche- action (3) pour

donc le cadre de notre étude en « Angleterre » plutdt qu’en « Grande Bretagne », méme si certaines études citées
mentionnent le secteur du travail britannique.

* Ce point fait ’objet des réflexions fondatrices de la conception des compétences plurilingues et pluriculturelles
avancées dans le CECR.



favoriser les réflexions métacognitives (4) des apprenants et valoriser ainsi leur plurilinguisme

(5).

Dans un premier temps, nous nuancerons les principes humanistes du Conseil de 1’Europe par la
prise en compte des discours nationalistes qui prédominent a 1’échelle nationale (1.1). Dans un
second temps, nous décrirons 1’école dans laquelle nous effectuons notre recherche-action (1.2).
Puis, nous aborderons les limites de la politique linguistique d’un pays comme 1’ Angleterre parlant
la lingua franca. L’apprentissage des langues n’y est donc pas une priorité (1.3). Enfin, avant
d’introduire le plan, nous définirons les termes de notre problématique de recherche (1.4).

1.1.Des discours politiques fustigeant le multiculturalisme, a I’encontre des principes

humanistes du Conseil de I’Europe

« L’analyse du camp politique est étroitement lié¢ au théeme du langage et du pouvoir symbolique. Le champ
politique est en effet entre autres choses, le lieu par excellence ou les agents cherchent a former et transformer
les visions du monde et a agir la sur le monde lui-méme : le lieu par excellence ou les mots sont des actions et

ou il en va du caractéere symbolique du pouvoir. » J.B. Thompson sur P. Bourdieu (1990 : 44)

L’Encyclopédie de Diderot et D’ Alembert (1771) définit la Nation comme une :

« quantité considérable de peuples qui habitent une certaine étendue du pays, renfermé dans de certaines

limites et qui obéit au méme gouvernement ».

Aucune mention n’est faite d’une culture, d’une histoire, d’une langue ou d’une religion
communes. Cette approche humaniste n’est pas étrangere a celle du Conseil de I’Europe (1946),
qui prone la défense de chaque culture représentée en Europe. Le terme « humaniste » y est
entendu au sens moderne, ¢’est-a-dire comme un mouvement de pensée idéaliste et optimiste ou
I’homme est placé au-dessus de tout: il évolue en se protégeant de tout obstacle au
développement intellectuel. Mais sans un appui politique des pays membres, cette politique est
vaine comme le montre la direction prise par le récent rapport pour une évolution du baccalauréat
proposé par Luc Chatel (2011), ministre de I’Education. Ce document s’appuie sur des criteres

purement quantitatifs, selon le nombre d’inscrits a 1’épreuve de langues plutét que le nombre de

locuteurs d’une langue maternelle autre que le francais. Le choix des 57 langues vivantes évaluées



par I’examen pourrait €tre réduit de moiti€ — au nombre de 24, au motif que 66,7% d’entre-elles
sont choisis par «une minorité » c’est-a-dire moins de 200 candidats au bac général. Ce qui
constitue, selon les mots du ministre une « source de colt et de complexité ». Le rapport ajoute que
seules 11 langues ont été choisies par plus de 1000 candidats des filicres générales. Cette base
statistique va a 1’encontre des recommandations du Conseil de I’Europe. Les pays devait encourager
la valorisation des langues maternelles sur le plan académique. Outrée par ces mesures, Marie-Rose

Moro (2012) estime que cela s’inscrit dans la continuité de la politique éducative francaise :

« Sous la Illéme République il y a eu l'idée que 'école arrachait 1'enfant a sa langue maternelle pour lui offrir
le savoir universel. On est toujours dans cette idée méme si on sait que les enfants bilingues réussissent

mieux. »

Z. Sternhell (2010), professeur d’Histoire, rappelle que 1’association « langue » et « Nation »
s’est développée avec I’idée de puissance de 1’Etat- nation. A 1’origine de cette définition, Johann

Gottfried von Herder (18°™) caractérise la Nation comme :

«un phénomene naturel, organisme vivant doté d’une dme et d’un génie propre qui s’expriment dans la

langue »

Aujourd’hui, en contexte de crise économique, cette définition semble prédominer. La peur
engendre un repli sur soi repris par les discours politiques nationalistes et les médias, deux
espaces d’exposition discursive. Cette définition de 1’identité nationale créée différentes

catégories de citoyens, comme nous en avait averti George Orwell dans 7984.

En octobre 2010, Angela Merkel émet des critiques quant au multiculturalisme allemand.
« Multikulti ist absolut gescheitert. »

Le président du parti allemand d’Union Chrétienne Sociale (Christlich-Soziale Union - CSU),

Horst Seehofer, compléte cette phrase par des propos plus virulents :

« Wir als Union treten fiir die deutsche Leitkultur und gegen Multikulti ein — Multikulti ist tot. »°

3 « Le multiculturalisme est un échec total. » Elle explique par la suite de son discours qu’il a conduit a la
ghettoisation des migrants.
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Cette désillusion face au multiculturalisme n’est pas isolée. Cinq mois plus tard, le 5 février
2011, c’est au tour de David Cameron, alors premier ministre britannique, de relever 1’échec du

multiculturalisme en Grande-Bretagne.

« Under the doctrine of state multiculturalism, we have encouraged different cultures to live separate lives,
apart from each other and apart from the mainstream. We've failed to provide a vision of society to which
they feel they want to belong. We've even tolerated these segregated communities behaving in ways that

run completely counter to our values. »’

Comme ses homologues, cinq jours plus tard, le 10 février 2011, Nicolas Sarkozy, président
francais, renchérit sur ce théme lors d’une émission diffusée sur TF1 sur 1’échec du

multiculturalisme :

« Oui, c'est un échec. Dans toutes nos démocraties, on s'est trop préoccupé de l'identité de celui qui arrivait
et pas assez de l'identité du pays qui accueillait. Nous ne voulons pas d'une société dans laquelle les
communautés coexistent les unes a c6tés des autres. Si on vient en France, on accepte de se fondre dans une
seule communauté, la communauté nationale. Si on n'accepte pas cela, on ne vient pas en France. Si on

accepte tout le monde, notre systéme d'immigration explose. »*

Ces propos, repris par la presse internationale, interpellent. Ils proviennent de pays aux politiques
d’immigration et d’intégration — ou d’assimilation — trés différentes. Dans un éditorial, The
Independent, quotidien britannique de centre gauche, estime que 1’éducation a un réle éminent a

jouer en ce sens :

« Germany now joins France, Belgium, the Netherlands and — so far, to a lesser extent, Britain — in
questioning the multicultural approach adopted by governments for many years. If integration is now to be

the focus, however, the effort will have to be two-sided. As well as requiring migrants to do more,

® Traduction de I’allemand au frangais : « On défend une culture de référence allemande et on désapprouve multikulti
— multikulti est mort. »

" « Le multiculturalisme a conduit & ce que des communautés vivent isolées les unes des autres. Ces sociétés
paralléles ne se développent pas selon nos valeurs. Nous ne leur avons pas donné une vision de ce que sont les
valeurs de notre société. » Retranscris par The Guardian :

www.guardian.co.uk/commentisfree/andrewbrown/201 1/feb/08/cameron-multiculturalism-islam-values.

® Retranscris par Le Figaro www.lefigaro.fr/flash-actu/2011/02/10/97001-20110210FILWWWO00731-sarkozy-le-
multiculturalisme-un-echec.php
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governments and the indigenous population will have to try harder, too. And this will take funds — for

language tuition, better schooling and homes — at a time when money is in very short supply.»’

Nous réalisons notre expérience de valorisation du plurilinguisme dans ce climat politique qui
stigmatise le multiculturalisme comme source de « problémes ». L’établissement dans lequel

s’inscrit cette recherche-action est caractérisé par son multiculturalisme.

1.2. Dormers Wells, un établissement secondaire marqué par sa diversité ethnique

D’octobre 2010 a mai 2012, nous avons été assistante de frangais dans un établissement
secondaire, en banlieue de Londres. Cet établissement accueille plus de 900 éleves de 11 a 19 ans
dont la moitié d’entre eux est reconnue par le systeme éducatif anglais comme « éléves en
difficultés ». L’école publique Dormers Wells High School est située a quinze kilomeétres de

Londres, dans une zone défavorisée du Middlesex.

La ville de Southall est réputée pour ses nombreuses communautés : indienne, pakistanaise et
somalienne. Grace a leur environnement social, I’ensemble des éleves vit dans une atmosphere
multilingue. A 1’école, la langue commune reste 1’anglais méme si 41 langues dites « home
languages » - langues maternelles - différentes sont répertoriées. Pour 68% des enfants, 1’anglais
est leur seconde langue apprise lors de leur arrivée en Angleterre. Dés qu’ils sont scolarisés, ils
assistent a des cours d’anglais, langue de scolarisation, pour nouveaux arrivants, dits « Induction
lessons ». Au sein de 1’école, les éleéves se permettent rarement de parler une autre langue. La
majorité d’entre eux parlent une voire plusieurs autres langues chez eux. L’anglais prend souvent
une place de plus en plus importante dans le quotidien de la famille. Souvent, les fratries parlent

anglais entre elles alors qu’elles communiquent avec leurs parents en utilisant une ou plusieurs

? « L’Allemagne se joint désormais a la France, a la Belgique, aux Pays-Bas et - dans une moindre mesure - a la
Grande-Bretagne, en remettant en question 1’approche multiculturelle suivie par le gouvernement depuis de
nombreuses années. Si I’intégration doit désormais occuper le devant de la scéne, la bonne volonté devra exister des
deux c6tés. On ne peut pas seulement demander aux immigrés d’en faire plus. Les gouvernements et les populations
locales doivent €galement faire plus d’efforts. Mais on a besoin pour cela de moyens financiers - pour des cours de
langue, une meilleure éducation et des logements décents - et ce a une époque ou I’argent se fait rare. »

Traduit de 1’anglais par 1’équipe rédactionnelle de la revue de presse en ligne Eurotopic :
http://www.eurotopics.net/fr/home/presseschau/archiv/article/ ARTICLE77598-L-Allemagne-se-joint-a-ses-voisins
Version originale sur le site du journal The Independant :
http://www.independent.co.uk/opinion/leading-articles/leading-article-integration-has-two-sides-2109449.html

12



langues différentes. Ces éleves, dont ceux qui ont participé a notre corpus, sont donc plurilingues.
Ils parlent quotidiennement plusieurs langues, utilisant une variété de répertoire. Certains éleéves
ont un parcours migratoire qui les a amenés a €tre scolarisés dans plusieurs pays d’Europe avant
d’arriver en Angleterre (Portugal, France, Allemagne, Pays-Bas...). En fonction de leur histoire
migratoire, certains enfants maftrisent les langues des pays ou ils ont habité, d’autres les ont
oubliées et ne sont pas dans un environnement familial qui stimule et valorise ces capacités
langagieres. Au fil de leurs déplacements géographiques, certaines familles ont créé leur propre
vision du monde, agglomérat de plusieurs langues. Dans ce sens, nous privilégierons le terme de
« home langage », adopté par 1’école, a celui de «langue maternelle », qui nous parait trop

restrictif, comme a pu le considérer le linguiste brésilien Cleo Altenhofen (2007).

Depuis trois ans, I’établissement recoit le prix de la diversité « Cultural Diversity Diamond
Award » qui prend en compte chaque année les progres réalisés pour valoriser la diversité culturelle

dans les domaines suivants :

diversité ethnique de 1’école.

organisation de compétitions sportives, sorties, spectacles, (...).

programme.

implication des parents d’éléves dans la vie de 1’école (Parent carer Involvement).

projets spécifiques en lien avec les origines des éleves.

O oo oo g

diversité du personnel et des dirigeants (Staff and governors).

Le plurilinguisme des €éleves de DW n’est pas représentatif de la société britannique ou la
tendance linguistique est inversée. Selon 1’Eurobarométre (2006)'° concernant les Européens et
les langues, 62% de la population britannique avoue ne parler que 1’anglais et seulement 18%
affirme parler deux langues. Les méthodes utilisées et les criteres académiques d’examens
linguistiques nationaux correspondent donc davantage a la norme monolingue britannique —
malgré la présence de langues régionales, tels le gallois ou 1’écossais - qu’au public plurilingue
observé dans cette école. Notons toutefois le taux de réussite tres bas a I’examen du GCSE en
langue : 51% a I’établissement de DW versus 97% dans les écoles privées du méme quartier''.

Un tel résultat parait excessivement bas dans une école ou les deux tiers des éléves parlent

10 Les Européens et les langues. Eurobaromeétre 63.4. La vague : www.coe.int/t/dg4/linguistic/Source/DoyeFR.pdf

1 Pourcentage d’éleéves ayant eu des résultats compris entre A* et C.
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quotidiennement une autre langue que 1’anglais chez eux. Car ces résultats font références a
I’épreuve optionnelle de langue passée en candidat libre pour les langues peu parlées dans cette
école, option difficile, ces éléves maitrisant I’oral mais pas I’écrit de leur langue maternelle'”. Si
I’école propose aux €leéves de financer leur inscription aux examens, elle ne finance pas de cours
particuliers. Dans la communauté polonaise par exemple, de nombreux éleves étudient leur
langue maternelle le samedi matin dans des €écoles privées. Les langues dites modernes (espagnol,
francais) sont, dans cette école, enseignées trois heures et demie par semaine pour les éléves

inscrits en Year 11 (année du GCSE).

1.3. La Grande-Bretagne et les politiques européennes : pourquoi apprendre une langue

lorsque I’on parle la lingua franca ?

« Celui qui ne connait pas de langues étrangéres ne connait pas la sienne. »

Goethe' (1821)

Selon Norman Davies (2011), professeur a la London School of Economics, 1’école du siecle
dernier apprenait aux éleéves que « le soleil ne se couche jamais sur I’empire britannique ». Or,
I’anglais comme langue de scolarisation est un vestige de 1’époque coloniale dans de nombreux
pays du Commonwealth. A cette période, I’importance d’une Nation se mesurait en effet a
I’étendue de son Empire. Toutefois, 1’anglais est la langue maternelle de seulement 6% de la
population mondiale. Méme si 1’anglais est la langue officielle, celle des relations diplomatiques
et des affaires, 75% de la population mondiale ne parle pas cette langue (CLIT, 2011)."* La
culture anglo-saxonne en provenance des Etats-Unis domine actuellement le monde entier. Parler
anglais donne acceés au réve américain, attisée par la musique, le cinéma, les séries... L’acces a

cette langue est donc trés connoté dans le monde actuel.

Une langue centrale constitue 1’objectif principal langagier des citoyens du monde car elle
représente une communication a 1’échelle internationale. L-J Clavet parle d’écologie linguistique

en utilisant une métaphore économique, emprunté a Bourdieu (1982). Pour beaucoup de

"2 En 20011, 40% des éleves ayant choisi I’urdu, 85,7% de ceux ayant choisis le panjabi et 100% de ceux ayant optés
pour I’arabe, le bengali, le perse, le portugais, 1’allemand et le polonais.

13 « Wer fremde Sprachen nicht kennt weiss nichts von seiner eigenen », (Goethe, Maximen und Reflexionen, II, 23).
' Selon le Clit, The National Center for Languages. http://www.cilt.org.uk/making_the_case.aspx
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« citoyens du monde », la langue a savoir parler est 1’anglais, comme langue hyper centrale - ou
langue globale — ou une langue super centrale comme le francais, 1’espagnol ou I’arabe. Aux
deux niveaux, hyper et super, les langues ont une influence internationale. Le niveau hyper
central se différencie pour son utilisation comme lingua franca ou langue des affaires. Ses
locuteurs se caractérisent par un monolinguisme alors qu’il est préférable pour les locuteurs de la
langue super centrale d’apprendre la langue hyper centrale. La représentation de 1’anglais est

ainsi intrinseéquement liée au fait de parler une langue globale, commune a tous.

Pourtant, au niveau international, ce schéma suit une logique opposée. Selon le modele
linguistique gravitationnel de L.-J. Calvet (2002), la compétence linguistique de 1’individu
évolue de maniere circulaire suivant les situations de communication auxquelles il s’expose. Au
ceeur du schéma apparait la communication familiale décrite comme grégaire, intime. Puis
intervient la communication de voisinage, la communication formelle et la communication

publique a I’échelle nationale ou internationale. Le Cadre commun de référence des langues
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(2000) admet également cette distinction en quatre domaines d’usage : privé, social, éducationnel

et professionnel.

D’apres ce schéma de communication internationale, 1’individu, « citoyen de demain », parlant
déja I’anglais dans son cercle familial et pouvant communiquer en toute circonstance sera moins
motivé pour apprendre une langue étrangere. Il modifiera son registre linguistique en fonction de
la situation de communication. En I’absence de situation nécessitant 1’usage d’une langue autre

que 1’anglais, il ne ressent pas nécessairement le besoin d’apprendre une autre langue.

Ce modele montre que les forces du marché tendent a se concentrer sur I’apprentissage de
I’anglais, au détriment des autres langues. Or, ce phénomene limiterait les potentialités de la
personne. C’est donc au sein des établissements scolaires qu’il faut introduire d’autres valeurs

linguistiques que celles du marché.

1.4. Définition : capital plurilingue dans une société transculturelle

Londres est le symbole d’une société transculturelle, au sens de macro-culture éclectique, fruit
des contacts entre cultures du pays d’accueil et des migrants. Au fil du temps, les fragments

importés par les nouveaux arrivants participent a la création d’une culture globale.

« The 21st century is all about meaning, relations, creativity, subjectivity, history and trans- as in
translingual and transcultural competence more appropriate to the demands of a global decentred,
multilingual and multicultural world, more suited to our uncertain and unpredictable times »

Claire Kramsch : (2008-405-406)"

Les immigrés s’intégrent dans le pays d’accueil, non pas en délaissant leur culture mais en
s’adaptant a leur nouveau pays. Les relations entre 1’ Angleterre et I’Inde illustrent parfaitement

cette construction transculturelle. Depuis les années 70, le « chicken tikka masala » est le plat

15 « Le XXIéme siécle sera celui du sens, des connexions, de la créativité, de la subjectivité, de I’histoire, et du trans-
, comme dans compétence translinguistique et transculturel, plus approprié a la demande d’un monde global,
décentré, multilingue et multiculturel, propre & notre époque incertaine et imprévisible » Cité par Develotte C.
(2011).
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anglais le plus populaire'®. Cette recette originairement indienne aurait été adaptée par un
cuisinier de Glasgow, qui aurait ajouté une sauce typique anglaise pour que son plat soit moins
sec. Cet exemple gastronomique rejoint la définition de Jacques Demorgon (2009) sur la société

transculturelle dans laquelle :

«La culture d’origine trouve sa place dans le pays d’accueil. Chaque culture trouve sa place dans un

conglomérat. »

Nous privilégierons ainsi le terme transculturel a ceux de multiculturel ou pluriculturel —
coexistence de plusieurs cultures sur un territoire ou chez un individu — afin de mettre en avant
I’idée d’une culture dynamique en constante €volution, se construisant comme un échange, par
associations de cultures entre elles. Francoise Hickel (2010 : 16) développe ainsi I’expression

« poétique du divers » employée par le poete Edouard Glissant :

«Les cultures du monde sont mises en contacts de mani¢re foudroyante et absolument consciente

aujourd’hui les unes avec les autres. Elles se changent en s’échangeant a travers des heurts irrémissibles. »

Dans ce monde global et transculturel, le plurilinguisme est la norme. Etre monolingue reléve
d’une spécificité, surtout observée dans les sociétés occidentales. D. Moore rappelle que 8000
langues sont parlées par 200 pays (2006 : 2). Le plurilinguisme correspond, selon elle, a un
modele identitaire dynamique constitué d’actes d’identités, c’est-a-dire : « des comportements
langagiers par lesquels les interlocuteurs révelent de multiples composantes de leur identité ». Ce
qui constitue : «un capital d’expériences linguistiques et culturelles » qui devrait €tre percu

comme un « atout d’apprentissage et un objectif éducatif pour tous ».

Nous souhaitons inscrire notre démarche dans un cadre humaniste, pour une meilleure
compréhension entre « les citoyens responsables en devenir» (Simon, 2008 : 266). Cependant, la
société actuelle valorise davantage des compétences qui s’inscrivent dans une société globale
soumise aux lois du marché économique. Afin de se référer a ces enjeux, nous privilégierons le
terme « capital », emprunté au domaine de I’économie, plutdt que celui de « répertoire », afin

d’inclure ce savoir individuel comme une « valeur ajoutée » a exploiter au sein de la société.

' Voir I’article de la BBC News sur news.bbc.co.uk/1/hi/special_report/1999/02/99/e-cyclopedia/1285804.stm
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Nous empruntons cette idée a P. Bourdieu (1982 : 2) qui décline ce terme sous trois formes :
capital économique ( richesse matérielle ), capital culturel (savoirs, compétences, acquisitions
culturelles) et capital symbolique (accumulation prestige et honneur). Le sociologue fait état de la
hiérarchie du capital linguistique suivant les représentations de nos sociétés actuelles, appelées

« marché linguistique ». J.B. Thompson (1990 : 45) définit cette notion :

« Un marché peut étre envisagé comme un espace structuré de positions au sein duquel ces mémes positions
ou leurs interactions sont déterminées par la distribution des différentes espéces de ressources ou de
« capital » ... Un marché est toujours un conflit entre des individus qui cherchent & maintenir ou a modifier

la distribution des formes de capitales qui lui sont spécifiques. »

Cette notion économique critiquable, a déja €ét€ utilis€e en linguistique pour désigner la
compétence linguistique plurilingue d’apprenants, notamment par Diana-Lee Simon (2008), qui
prone la découverte du plurilinguisme pour reconnaitre le capital plurilingue au sein de
I’institution scolaire mais également « hors école », en le décrivant comme « une plus-value et un
avantage compétitif » (Grin, 2005 ). Il nous semble que le CECR s’inscrit dans cette logique

d’adaptation au marché gobal.

Nous utiliserons la définition du plurilinguisme au sens retenu par le Cadre Européen Commun

de Référence pour les Langues (CECR, 2000 : 3) :

« Un répertoire, composé de plusieurs langues ou variétés de langues maitrisées a différents niveaux, fait

appel a plusieurs types de compétences. Il est dynamique et €volue tout au long de la vie de la personne.»

Qui se distingue du multilinguisme :

« qui est la connaissance d’un certain nombre de langues ou la coexistence de langues différentes dans une

société donnée. » (Conseil de ’Europe, 2001 : 11 )

En ce sens, 1I’éducation plurilingue doit :

« (...) encourager la prise de conscience, chez les apprenants, de leurs répertoires existants et de leurs

capacités a développer et a modifier ces répertoires en fonction des circonstances ». (Ibid)
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A cette fin, I’école doit prendre en compte les expériences « hors ses murs ». L’apprentissage est
centré sur I’apprenant qui devient maitre de son savoir, savoir €tre et savoir-faire. Il met en place
ses propres stratégies pour consolider ses acquis. Concernant 1’apprentissage des langues,
I’objectif n’est pas de le décourager mais de lui donner I’envie de poursuivre I’élargissement de

ses répertoires tout au long de sa vie.

La diversité présente dans la classe doit étre valorisée en ce sens pour que I’authenticité d’autres
langues favorise I’apprentissage et la motivation du groupe. Reconnaitre une variété de cultures
permet de donner une véritable reconnaissance aux savoirs des apprenants plurilingues.
Convaincue de la plus-value économique et culturelle du plurilinguisme individuel, nous
souhaitons valoriser les compétences d’étudiants aux origines vari€es en les sensibilisant aux

contacts de langues.

1.5.Introduction de la problématique étudiée et présentation des hypothéses

L’intérét pour ce sujet fait suite a de nombreuses discussions informelles avec une classe de Year
13 a I’école DW. Lors d’un débat sur le racisme, les éléves nous mentionnaient leur fierté d’avoir
réalisé leur scolarité au sein de cette école. Selon eux, I’ambiance multiculturelle dans laquelle ils
étudiaient avait enrichi leur savoir académique grice aux « expériences de vie » de chacun et a

I’apprentissage du respect des différences.

Pendant un atelier de travail sur le multiculturalisme, une éléve décrivait sa « home language »
comme représentative de son parcours migratoire : un mélange de gujrati, de portugais et
d’anglais. Ce a quoi d’autres apprenants répondirent qu’ils vivaient effectivement eux aussi ce
plurilinguisme familial, souvent inconsciemment. La complexité du plurilinguisme, en constante
évolution, en fait toute sa richesse. Pourtant, si 1’école prend en compte les différentes cultures
des éleves dans la classe, le programme anglais laisse peu de marge pour exploiter pleinement le

plurilinguisme.

Nous avons mené une recherche-action s’appuyant sur la sociolinguistique et I’ethnographique en

étudiant les répertoires langagiers d’éleéves étant arrivé en Angleterre au cours de leur scolarité et
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étant issus milieux socio-économiques défavorisés. Cette expérience a été réalisée dans deux
classe de lycée. Notre étude qualitative est basée sur des entretiens réalisés avant et apres des
ateliers sur leur biographie linguistique. Notre attention s’est portée sur un groupe de lycéen en
Year 12 et Year 13 (lere et Tale) et leur professeur de francais. Nous avons complété ce corpus
par les observations rapportées en classe de lyvéens de la Year 10 (3°™) et Year 11 (2"*), tout au
long de I’année, dans un journal de bord, ainsi que le compte rendu de quelques séances en classe

d’anglais pour nouveaux arrivants. Enfin, nous avons mené trois entretiens aupres de professeurs.

Par cette mise en place d’ateliers et d’entretiens, nous souhaitons étayer les hypothéses

suivantes :

1. La biographie linguistique permet une prise de conscience de sa compétence plurilingue
comme un savoir, un savoir étre et un savoir faire pour apprendre a valoriser les divers répertoires

langagiers déja acquis et sensibiliser aux contacts de langues.

2. Proposer un panel composé de quelques approches plurielles d’éveil aux langues permet a
chaque apprenant de choisir les outils importants selon sa sensibilité. Au sein de la classe,

I’apprenant devient co-acteur de son apprentissage.

3. Un travail sur les pratiques linguistiques permet de discuter des expériences de chaque

apprenant afin qu’il s’ouvre a I’altérité. Il apprend ainsi a transférer ses compétences.

Afin de définir un cadre théorique pour notre expérimentation, nous nous intéresserons a la
politique éducative linguistique anglaise liée principalement a son histoire (2). Nous décrirons
ensuite 1’étude expérimentale réalisée (3) avant d’analyser qualitativement ces résultats (4) et

d’en tirer des perspectives didactiques (5).
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2. ETAT DE L’ART : Apprendre les langues, une matiére facultative dans une société

transculturelle

La politique éducative linguistique anglaise change régulierement. En 1992, la loi Language for
All (Gary, 1999) rend obligatoire 1’apprentissage d’une seconde langue jusqu’au GCSE. Mais en
2004, le choix d’apprendre une langue en vue de I’examen du GCSE devient optionnel. Seule une
initiation, jusqu’en Year 9 (4°™ — 14 ans) est obligatoire. Chaque école s’adapte a cette politique
éducative, ce qui différencie largement les €coles privées et publiques comme le précise « The

Economist » (2012)"7 :

« Just 23% of state schools now ask their pupils to be proficient in a second language at the age of 16,

compared with 82% of private schools. »'*

I Softly spoken
Foreign languages passed at GCSE level
% change 2002-2011
Total "000,

50 25-0+25 50 75 100 g

31,060 I

Polish

Portuguese T 14 |
Arabic 289 26

Spanish . 66.0
Chinese . ( 2.1
Overall [N 307.4
German - | 60.9
french [ 154.2

Source: Joint Council for Qualifications

En 2004, 200 000 éléves de moins passent le GCSE en langues (CILT, 2008). Pour la premiere
fois en 2010, le francais n’est plus I’une des dix matiéres les plus étudiées pour cet examen', au

profit de la géographie ou de 1’art. Notons toutefois que 1’espagnol est de plus en plus choisi par

" Modern Language : Mother tongue, The Economist, 24 mars 2012, http://www.economist.com/node/21551106
'8 « Seulement 23% des écoles publiques demandent désormais a leur éléves d’étre dans une langue étrangere a 16
ans contre 82% dans les écoles privées. »

' Voir article du journal The Guardian, paru le 24 aoit 2010.
http://www.guardian.co.uk/education/2010/aug/24/gcse-results-20 10-languages-sciences-french
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les collégiens, au détriment de 1’allemand. Les enfants de parents immigrés choisissent quant a
eux majoritairement le chinois, le portugais ou le polonais (2010). La deuxieme partie du Guide
pour [’élaboration des politiques linguistiques en Europe, de Beacco-Byram (2007) préconise
quant a elle d’identifier et d’analyser les parametres nécessaires a 1’élaboration d’une politique
linguistique adaptée a la diversité. Les besoins de la société sont ainsi considérés sous 1’aspect

économique, diplomatique et commercial.

Dans cette partie théorique, nous déterminerons les besoins linguistiques spécifiques a
I’ Angleterre (2.1) avant de décrire les politiques linguistiques successives (2.2). Puis, nous
évoquerons I’importance du francais dans la hiérarchie des langues (2.3) tout en soulignant les
difficultés d’apprendre une langue sans avoir de solides bases grammaticales suivant le

programme scolaire anglais (2.4).

2.1. Les besoins de la société britannique : un pays qui doit sa croissance a la migration et a

un marché global

L’anglais, comme [lingua franca internationale, est un atout pour le marché britannique.
Cependant, une enquéte réalisée par la Confédération of British Industry (CBI, 2011), montre que
les compétences linguistiques sont appréciées par les entreprises. Pour les trois quarts d’entre

elles :

« Exploiter efficacement 1’économie globale repose sur de bonnes compétences linguistiques. » (CBI : 3)

Afin d’obtenir de meilleures relations avec leurs clients, les entreprises souhaitent employer des

personnes ayant des connaissances a la fois dans la langue et la culture du marché ciblé” :

« Operating effectively in a global economy relies on the right language skills. Staff who can communicate
at least conversationally — combined with an understanding of the local culture — can make all the difference

in the relationship with existing suppliers and customers and opening the way to new contact. » (Ibid :5 )*!

2 Article du Guardian du 24 aodt 2010 : www.guardian.co.uk/education/2010/aug/24/gcse-results-ministers-
language-teaching-review
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Ces compétences a la fois linguistiques et culturelles peuvent permettre d’éviter les
incompréhensions interculturelles. Nous citerons a titre d’exemple les entreprises britanniques
qui souhaitent étendre leur marché en Chine. Ils préféreront souvent employer un Chinois natif
qui parle un anglais moyen plutdt qu’un Anglais ayant des compétences respectables en chinois.
Le locuteur natif aura une connaissance du terrain que n’aura pas 1’Anglais qui parle chinois.
Certaines normes et traditions culturelles différentes des usages occidentaux peuvent entrainer

I’incompréhension, méme chez un locuteur qui parle couramment une langue.

Selon le rapport de la CBI, les langues européennes sont toujours les plus demandées par les
employés dues aux échanges commerciaux. D’ou ce classement des langues les plus appréciées :
le francais et 1’allemand suivi de ’espagnol, et contrairement a 1’enquéte de 2009, le polonais
devance le mandarin (voir schéma). Ce changement s’explique par I’intensification des relations
commerciales entre 1’ Angleterre et la Pologne. Depuis le rapport Swann, dans les années 80, le
gouvernement n’a pas financé de rapport public sur I’éducation multiculturelle et multilingue. Le
danger, c’est que ce soit les entreprises privées qui menent désormais ces études. A 1’école DW,
British airways, intéressé par les compétences en punjabi, somali et ourdou des éleves, mene déja
un programme linguistique. L’examen national de Year 10 a été remplacé par un examen dit

British Airways flag™.

2! « Bvoluer efficacement dans une économie globale nécessite une compétence linguistique adéquate. Un employé
qui peut communiquer au moins au niveau conversationnel — avec une compétence de la culture locale — peut faire la
différence dans la relation entre 1’entreprise et le client et permettre une nouvelle forme de contacts. »

2 Voir “Languages for primary and secondary students”. Disponible sur : http://www.britishairways.com/travel/csr-
learning-centre/public/en fr

23



Exhibit 51 Need for employees who can speak Exhibit 52 Employer demand for foreign

foreign languages (%) skills (%)
Y <
French
No need for foreign language skills German
| 6]
Spanish
1] 2]
Needing foreign language skills in the next couple of years Polish
Mandarin
]
Beneficial, but not a requirement when recruiting staff Arabic
I ]
Cantonese
]
Assist staff mobility within our organisation Russian
Other
2]
Helpfulin building relations with overseas contacts Portuguese
0]
Japanese
8 9]
Essential core competence for our work Korean
0 10 20 3040 50 0 10 20 30 40 50 60
[ | Banking, finance & insurance Manufacturing B All respondents

Au-dela des besoins économiques, la richesse des langues apportées par les nouvelles cultures
doit trouver une place dans la société globale pour former des « citoyens responsables ». Les pays
occidentaux, dont le taux de fertilit€ est réduit, a besoin de I’immigration. En Agleterre, 15% de
la population est issue de I’immigration. Ils parlent quotidiennement une autre langue que
I’anglais alors qu’a Londres, c’est plus de la moitié de la population est « plurilingue »> au sens
de I'utilisation quotidienne de plus d’une langue dans au moins 1’un des quatre domaines : privé,
social, académique ou professionnel. Cette évolution démographique doit étre valorisée par une

politique éducative ouverte sur I’altérité.

En Grande-Bretagne, les études sur les langues parlées par les populations migrantes sont tres
récentes. Auparavant, les enquéteurs s’appuyaient seulement sur 1’ethnicité des populations
étudiées. Toutefois, certaines catégories, comme « black african » ou « white other » regroupent
une multitude de langues (Greenwood, Wiggins, 2010). Une premiere étude réalisée par Baker et

Eversley (2000) a répertori€¢ 300 langues parlées dans le domaine privé (c’est-a-dire, a la maison,

B Modern Language : Mother tongue, The Economist, 24 mars 2012, http://www.economist.com/node/21551106
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en famille) par les €leves londoniens. Puis, en 2008, les écoles ont recensé les « home language »
langues que les éleves parlent chez eux. Grace a ces informations, Greenwood et D. Wiggins ont
classé 40 langues autres que I’anglais parlées par plus de 5000 él¢ves. Contrairement au rapport
Chatel (2011), ils ne se basent pas sur le nombre d’éléves qui valorisent leurs compétences
linguistiques sur le plan académique (choix optionnel au bac ou A-level). Les trois langues
principales sont le bengali, I’ourdou et le somali. Le francais arrive en dixiéme position (voir
schéma ci-dessous). La comparaison des résultats, rassemblés a dix ans d’intervalle, révele un

classement dynamique qui évolue rapidement au fil des flux migratoires.

Source : Powerpoint realise pour I’Institute of Education London Michelle von Ahn, Ruth Lupton and Dick Wiggins (2010)

Nous reléverons que trois des dix langues les plus parlées a Londres sont spécialement

concentrées a Ealing, quartier de I’école DW (somalien, panjabi et polonais).
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M. von Ahn, R. Lupton and D. Wiggins (2010 : 4) font état des débats contemporains sur cette

diversité linguistique dans une ville comme Londres :

« La présence d’autres langues que ’anglais a été percue a la fois comme un atout et un handicap pour
I’éducation (Mehmedbegovi, 2007), une opportunité économique (Martin, 2000), un colit économique
majeur (BBC, 2006) et une expression du multiculturalisme et une menace pour la cohésion

communautaire».

Pourtant, comme le précise D-L. Simon (2008 : 270), c’est le réle de I’école d’inclure et

d’accueillir toutes les cultures et langues apportées par prés d’un éléve londonien sur huit™ :

«L’école joue un rdle essentiel dans le processus de socialisation/individualisation des enfants et les
langues qui y sont accueillies et enseignées ont une valeur humaine qui va bien au-dela de leur utilité

fonctionnelle, de leur « rentabilité ». »

Il convient donc de mener une politique d’investissement dans un capital humain existant en

tenant compte des compétences langagieres des apprenants.

2.2. L’école comme lieu de hiérarchisation des plurilinguismes : le francais, pour entrer

dans les universités anglaises prisées

En France, comme en Angleterre, la politique linguistique se construit sur une représentation de
la suprématie du monolinguisme (Castelloti, 2005). Le programme officiel se base sur cette
prérogative. Lors de I’examen du GCSE en langue, il est demandé aux éleves d’apprendre des
textes par ceceur, sans nécessairement en comprendre le mécanisme grammatical (oral et écrit) et
de remplir des QCM (compréhension sur un texte et écoute). Contrairement aux prérogatives du
CECR, ils n’apprennent pas, selon les termes humanistes, '« interculturel » mais un texte qui
leur servira a I’obtention d’une bonne note a 1I’examen, échéance angoissante dans le contexte
scolaire compétitif. En A-level”, les exigences de 1’examen changent drastiquement. A la sortie

du lycée (Year 13), leur niveau attendu correspond aux compétences B2 du Cadre Européen

** En 2010, a Londres, les écoles primaires recensent que 15,2% des enfants parlent une autre langue que 1’anglais
chez-eux et les écoles secondaire en recensent 11,1%.
2 Equivalent du Bac
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Commun de Référence (CECR). La notation est tres stricte, ce qui décourage les €leves a choisir
cette option au-dela du GCSE, au profit d’autres matieres réputées plus faciles (mathématiques,
arts,...). Certaines universités réputées commencent a exiger a leurs futurs étudiants de se

démarquer par I’apprentissage d’une langue étrangere, comme le constate The Economist (2012) :

« New pressure comes from universities, the pickiest of which like to admit polyglots. »*

Cependant, les langues ne paraissent pas avoir toutes la méme valeur face aux demandes du

marché.

L’offre des langues a apprendre dans le cadre scolaire est limitée. Les trois langues principales
parlées dans les foyers londoniens — voir tableau p. 29 : bangladeshi, ourdou et somalien- ne font
pas partie des langues principales enseignées a ’école. Le systeme éducatif se focalise
essentiellement sur deux ou trois langues dites « modernes » : le frangais, 1’allemand et
I’espagnol. Ce sont les langues enseignées a 1’école DW qui n’échappe pas a la régle alors que les
langues maternelles les plus représentées a 1’école sont I’anglais, le punjabi, le somalien et
I’ourdou. Le département des langues s’appelle donc le Modern Foreign Language (MFL) et les
professeurs recrutés dans la majorité des écoles, enseignent deux langues modernes (espagnol —
francais ou francgais-allemand). Les écoles expliquent cette politique du fait de la difficulté de
privilégier une langue communautaire plutdt qu’une autre dans des zones multiculturelles — voir

partie 4.3.1.

En Angleterre, le punjabi, par exemple, parlé par 60 millions de personnes dans le monde, est
considéré comme une « community language » - langue communautaire. Ces critéres dépassent
toute logique numérique, comme le constate L.-J. Calvet qui parle de sous-évaluation de

certaines langues (2002)” :

« Le hindi, le malais et le bengali sont des langues plus parlées que le frangais. Certes, le nombre de

locuteurs ne suffit pas a asseoir le statut international d’une langue, mais le portugais, I’allemand et le

% « La nouvelle pression vient des universités, qui préférent sélectionner des polyglottes. » Modern Language :
Mother tongue, The Economist, 24 mars 2012, http://www.economist.com/node/21551106
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malais sont langues officielles de plusieurs pays, et le croisement de ces deux facteurs (nombre de locuteurs,
nombre de pays) pourrait nous mener a proposer pour le malais un statut semblable a celui proposé pour le

portugais. »

Les relations historiques, politiques ou économiques, I’influence des médias ou encore
I’importance symbolique dictent les langues qu’il faut connaitre, comme le souleve le Guide pour
I’élaboration des politiques linguistiques en Europe, de Beacco-Byram (2007)". A. Swaan (2001)

parle quant a lui de :

«une constellation mondiale des langues comme un réseau complexe des échanges linguistiques ou des

collectivités hégémoniques s’assurent une suprématie culturelle et linguistique. »

Pour comprendre la place du frangais en Angleterre, il faut donc s’intéresser aux relations franco-
anglaises, qui, bien que paradoxales, ont toujours été riches. Suite a 1’invasion normande, par
Guillaume Le Conquérant en 1066, le normand devient langue de la Cour. De nombreux
emprunts au vieux francais se remarquent dans les domaines de la nourriture, 1’administration, la
justice, ect. Aujourd’hui encore, prés d’un tiers du vocabulaire anglais provient du vieux frangais.
De nombreuses expressions se prononcent avec un accent francais comme « répertoire », « déja
vu », « coup d’Etat ».... Appréciée outre-Manche, la culture francaise est liée aux stéréotypes de
XIXeme siecle de la classe frangaise, surtout pour les classes anglaises aisées. A en croire I’aura
des produits vendus sous 1’appellation frangaise, I’image d’une langue élitiste semble s’€tre
maintenue. Aujourd’hui, Londres est considérée comme la sixieme ville de France avec plus de
400 000 francais qui déclarent vivre outre-manche. Cette présence francophone n’est cependant
pas utilisée dans les cours de langue. Pourtant, le financement d’ Alliances francaises et d’Institut
francais a Londres et a travers le monde montre que I’influence de la langue frangaise est
importante historiquement et symboliquement sur le plan géopolitique, comme le russe ou le latin
ont pu I’€tre a d’autres époques. En partant des représentations ordinaires, V. Castelloti (2005)
oppose le plurilingue qui parle les «bonnes langues » a celui qui sera considéré comme

« semilingue »:

« Le parfait plurilingue parle au moins trois langues, parmi lesquelles obligatoirement I’anglais, de préférence le
francais et au choix : une langue de proximité (allemand, italien) ; une langue de grande diffusion (espagnol,

chinois mandarin, arabe standard), une langue exotique mais de bonne famille (japonais, coréen, norvégien...).
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En revanche, si parmi les trois langues on retrouve 1’arabe dialectal marocain et/ou le créole haitien, le locuteur
ne sera probablement pas percu comme plurilingue ; il y a méme des risques qu’il soit considéré comme

« semilingue ». »

Par ailleurs, notons que le premier chercheur britannique qui se soit intéressé a 1'éveil aux langues
s’est élevé contre une hiérarchie des langues. Dans son ouvrage définissant la notion de
« Language Awareness », E. Hawkins (1984) affirme que toutes les langues offrent le méme
développement cognitif a ses locuteurs. Si en théorie toutes les langues sont €gales, il reconnaft
toutefois que 1’acces aux livres disponibles ou a 1’éducation différencie les langues dans un

contexte spécifique mais se refuse a parler de hi€rarchisation linguistique.

2.3. Panorama des politiques éducatives successives relatives au plurilinguisme et

pluriculturalisme

Si I’Angleterre a tardé a prendre en compte la variable « linguistiques » dans les études
sociologiques concernant la scolarisation des enfants (voir partie 2.1 : 27), E. Hawkins est le
premier chercheur européen a s’intéresser a I’éveil aux langues en introduisant une approche dite

« Language Awareness ».

Des 1960, des classes d’intégration ont été mises en place dans une optique d’assimiler les
nouveaux arrivants en Angleterre. Les écoles ne doivent pas accueillir plus d’un tiers de migrants
au sein d’un méme établissement. Mais trés vite, alors que des quartiers d’immigrés se
développent, ces principes ne sont plus adaptés a la réalité du terrain. De nombreux rapports

indiquent les faibles compétences linguistiques des enfants des milieux populaires et immigrés.

Selon le rapport du National Development Study « From Birth to Seven » (1972) un enfant sur
deux dans ces milieux, contre un enfant sur douze dans des milieux plus aisés, ne savait pas bien

lire en anglais a 1’age de sept ans. Une enquéte, dont le fruit sera le rapport du comité Bullock «
A Language For Life » (1975) est amorcée pour connaitre les standards de ces compétences dans
le pays. La premieére recommandation du rapport se concentre sur I’importance pour tous les
établissements secondaires, de mener une politique linguistique interdisciplinaire, intégrée au

programme. Parallélement les migrants se rendent compte que malgré leurs efforts pour s’adapter

29



a la culture de leur pays d’accueil, ils ne sont pas intégrés en Angleterre. Dans les années 80, des
membres de groupes communautaires, comme les « British born black », enfants de migrants,
militent pour la reconnaissance du droit au maintien de leurs langues, cultures et religions

d’origine (Cohen & Cohen : 1986).

En 1985, le rapport Swann développe une vision de pluralisme ethnique. I évoque les concepts a
développer dans le programme, en mettant en garde contre la perception stéréotypée d’une
culture qui pourrait renforcer le racisme. Toutefois, ces minorités ethniques sont percues comme
« connues, définies, installées et stables et avec peu de connexions maintenues avec les autres
parties du monde» (Harris, Leung, Rampton, 2001). Pour comprendre ce rapport, il faut le
replacer dans son contexte historique : il s’inscrit a la fin des années Thatcher et la victoire des

conservateurs en 1983. Trois points pédagogiques sont suggérés :

» Les désavantages linguistiques et culturels rencontrés par les minorité€s doivent étre compensés par

I’apprentissage de 1’ Anglais langue seconde (« English as a Second Language » - ESL).

» Tous les éléves, issus d’une minorité ou de la majorité, doit étre encouragés a respecter la richesse des

cultures minoritaires.

» 1l ne doit pas y avoir de ségrégation a I’intérieur des écoles publiques, 1’enseignement des langues

minoritaires doit étre ouvert a tous et les professeurs bilingues doivent pouvoir aider tout le monde. (Ibid)

Le rapport Swann sera la derniere réflexion importante entreprise par le gouvernement. En dépit
des recommandations, qu’il émet, il conduira a I’Education Reform Act (ERA) interprétant
largement a son compte les résultats du rapport. Le gouvernement considére donc qu’il faut
harmoniser le programme afin que tous les éleves soient évalués de la méme manicre et
apprennent les mémes contenus. Des lors, les professeurs et les écoles ne sont plus maitres du
programme. Ils doivent respecter le programme officiel — National Curriculum - dictant 80% du
contenu de la classe et sanctionné par des examens nationaux, permettant de comparer les
résultats entre €coles et €tablir des classements - league table. Ce systeme dicte les valeurs
culturelles anglaises moyennes en prenant peu en compte la diversité linguistique. Les parents
peuvent choisir I’école de leurs enfants. Cela instaure un systeme compétitif entre les
établissements. Les spécificités de chaque école ne figurant pas dans le classement, I’accueil des

enfants réfugiés et des nouveaux arrivants ne fait plus partie de I'intérét de ’école. (Harris,

30



Leung, Rampton, 2001). Dans le méme temps, la terminologie qui désigne de la classe électorale
est modifiée par les partis politiques. Ils ne s’adressent plus a la « Middle class » mais a la
«Middle England ». La notion de classe perd également son influence. Du c6té de
I’enseignement linguistique, entre la fin des années 80 et la moitié des années 90, la politique
éducative marginalise drastiquement la diversité linguistique. La breéve histoire de 1’Inset (In-
Service Teacher Education) illustre cette politique Si des professeurs spécialisés sont chargés de
d’élaborer des ressources spécialis€s, le gouvernement suspend le financement de cet organe en
1991, considérant qu’il se focalise trop sur le multiculturalisme au lieu, selon les mots du

8

ministre, « d’apprendre aux enfants a utiliser leur langue correctement »**. Pourtant, les

ressources pédagogiques destinées aux nouveaux arrivants apprenant 1’anglais font défaut (Ibid).

En 1997, le nouveau gouvernement s’attachera d’abord a 1’équipement des établissements en
matériel informatique. Du c6té de la politique éducative, désormais, les enfants ayant un faible
niveau d’anglais bénéficient d’un suivi linguistique et des bourses au mérite leur sont allouées
(Ethnic Minority and Travellers Achievement Grant). Les directeurs d’école et les autorités
locales ont un pouvoir discrétionnaire quant au développement de politiques linguistiques et
culturelles annexes. Si des efforts sont faits pour reconnaitre les langues des minorités a travers
les examens, comme le somali en 2010, beaucoup d’éleves doivent assister a des cours en dehors
de I’école pour apprendre a écrire leur langue maternelle. Si les €coles payent ’examen dans
cette langue qui n’est pas enseignée a 1’école, c’est que les financements des écoles dépendent

toujours en partie de leurs résultats.

2.4. Méconnaissance des mécanismes grammaticaux dans la langue de scolarisation anglaise

L’anglais est réputée €tre une langue grammaticalement facile. Elle I’est devenue au fil de son

expansion en trois temps, comme le montre la figure ci-dessous (Bhatt, 2001).

¥ (Eggar, 1991 ; Abrams, 1991) cité par Harris, Leung, Rampton, 2001
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530 BHATT

THE EXPANDING CIRCLE

China Caribbean countries Egypt
Indonesia Nepal Japan
Korea Israel Saudi Arabia

South America  Taiwan

THE OUTER CIRCLE

Bangladesh Ghana India

Kenya Malaysia Nigeria
Pakistan Philippines Singapore
South Africa Sri Lanka Tanzania

Zambia Zimbabwe

THE INNER CIRCLE

USA UK Canada
Austraha New Zealand

Figure 1 The concentric circle model. [Adapted from Kachru (1997).]

D’abord, 1’anglais a été exporté par les migrants anglais aux Etats-Unis, en Australie, au Canada
et en Nouvelle-Zélande, pays dit de « Inner circle ». Puis, dans les pays colonisés, un anglais
« allégé » a 850 mots a été diffusé (Lecherbonnier, 2005)* comme langue additionnelle, souvent
devenue langue officielle, au sein de « The Outer circle ». Enfin, « the Expanding circle » se

compose des pays ou 1’anglais est la premiere langue étrangere parlée par 10 a 100 millions de

** Selon B. Lecherbonnier (2005) : « Cet anglais élémentaire a été mis au point en 1940 a destination des populations
nombreuses, souvent issues d'anciennes colonies, de faible niveau intellectuel, parfois illettrées, qui allaient Etre
appelées a servir dans les armées américaines et britannique pendant la Seconde guerre mondiale. Le Basic English a
permis notamment de former au plus vite les recrues ignorantes de I'anglais en provenance de I’Inde. »
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personnes. A ce titre, en 1940, Winston Churchill déclarait que ce « Basic English » également
« Business English » deviendrait la langue mondiale. Suivant ce modele, une telle politique de
réduction de la langue a été mise a 1’essai en France : cette entreprise s'est soldée par un échec
total. En effet, la commission francaise de 1’Unesco, a I’origine de ce projet, s’est heurtée a une
institution, dont le concept n'existe pas en Angleterre - a savoir, I'Académie Francaise, garante de
la langue, dans ses usages, sa grammaire et son orthographe. Contrairement au frangais, la
grammaire et l'orthographe anglais évoluent rapidement. Prenons pour exemple les nouvelles
technologies : a chaque nouvelle invention correspond un nouveau terme, lui-méme dérivé en
verbe, etc. Alors qu'en frangais, nous envoyons un texto, un e-mail, un tweet, en anglais « you
text, email, tweet someone ». Il est courant par exemple de trouver un « z » en lieu et place d'un
« s », marque du pluriel des noms, dans les publicités. Les Anglais n’ont donc pas eux-mémes
conscience des différents niveaux de langue, notamment écrite et parlée. Cela s’explique par
I’absence d’enseignement de la grammaire anglaise a 1'école. Les éléves n’assistent a des cours de

grammaire qu’en primaire.

Au college, les cours d’anglais sont centrés sur la littérature. Cette absence est évidemment a
prendre en compte dans 1’approche de 1’enseignement d’une langue étrangere. L utilisation d’un
terme grammatical ( « complément du nom » mais aussi « sujet », « verbe », « passé composé » )
doit donc étre auparavant expliqué en anglais. A cela s'ajoute le langage grammatical spécifique
anglais, beaucoup plus concret. Ainsi un adjectif est appelé un « describer » - c'est-a-dire « un
mot qui décrit ». De temps a autres, il convient également de corriger au préalable une structure
anglaise mal utilisée afin d’expliquer la structure francaise. Selon le chercheur en linguistique
David Mulroy (2007), les professeurs de langues vivantes étrangeres se voient donc contraints de
fonder leur enseignement sur une approche communicationnelle plutdt que grammaticale. Les
éléves ne peuvent donc que reproduire les comportements d’un locuteur de la langue cible®
plutét que d’en comprendre les mécanismes de construction d’une phrase. C’est-a-dire que
les professeurs s’attachent a ce que les linguistes appellent une approche expérientielle davantage
qu’analytique, ou I’enseignement est centré sur 1’exactitude et sur différents aspects de la langue

cible (la phonologie, la grammaire, les fonctions, le discours et la sociolinguistique ).
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Si la forme d’un cours de grammaire dite traditionnelle suivie d'exercices structuraux est
inexistante, les professeurs ne font pas I’'impasse sur les regles grammaticales. Ils préferent se
servir du contexte pour expliquer les points grammaticaux. Ils partent d’un dialogue étudié en

classe pour arriver a expliquer la régle générale. Jean-Marc Prieur (2011) défend cette approche.

« L’apprenant n’y est pas, comme dans les exercices structuraux, confronté a une description contraignante
de la langue, a travers des structures de phrases ou des catalogues de phrases décontextualisées, hors

situation, ou dans la nécessité d’appliquer des régles de grammaire. »

Cette méthode correspond au fonctionnement de 1’apprentissage des langues sur le modele
Assimil. A chaque lecon, des éléments sont ajoutés aux dialogues étudiés précédemment. Cette
approche rend 1’apprentissage moins fastidieux et contraignant mais les apprenants ont davantage
de mal a assimiler les regles afin de créer leur propres structures. Si le professeur change un mot
de la question, ils sont généralement perdus. Par exemple, ’emploi d’une phrase avec une forme
de vouvoiement empéche la reconnaissance du sens de celle-ci, apprise avec le tutoiement.
D’autres points de grammaire sont tout simplement inexistants dans la langue anglaise. Ils se

relévent donc d’une importante difficulté : comme la notion de féminin / masculin.

Contrairement a la majorité des éléves anglais, de nombreux éleves de Dormers Wells ont acquis
des compétences grammaticales préalables qui favorisent leur apprentissage. Scolarisés dans
d’autres systemes scolaires (portugais, allemand, tunisien) ils ont eu des cours de grammaire ou,
le cas échant, ils ont assisté a des cours d’anglais ou la grammaire anglaise leur a été enseignée.

IIs savent ¢&galement tenir un glossaire et utiliser un dictionnaire bilingue.
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3.ETUDE EXPERIMENTALE : 'impact d’une biographie langagieére aupres d’un public

plurilingue

Aprés avoir observé plusieurs classes de la Year 9 4 la Year 13°' au sein de I’établissement DW,
nous avons constaté que la majorité des éleves ignorait ou dévalorisait leur plurilinguisme. Lors
de la rédaction d’une lettre de motivation pour répondre a un emploi, exercice proposé par un
manuel de francais anglais en Year 107, plus de la moiti€ des éléves demandérent
individuellement au professeur s’ils pouvaient s’inventer un nom. La redondance de cette
question nous a interpellée. D’autant plus que tous choisirent des noms a « consonance anglaise »
au lieu de leur nom d’origine étrangere. Nous en avons parlé a des éleves plus dgées, scolarisées
en Year 13. Selon eux, durant la période du college, beaucoup de jeunes souhaitent cacher leur
différence alors qu’au contraire, une fois au lycée, ils revendiquent leur origine auparavant
reniée. Si I’école met en place un programme pluridisciplinaire pour reconnaitre la culture de

chacun, la plupart des collégiens se considére comme « semi-lingue »** plutét que plurilingue.

Dans ce contexte, nous avons proposé a deux classes de lycéens de réfléchir a leur plurilinguisme
a travers des ateliers hebdomadaires™. Ces exercices visaient 2 mener une réflexion aux niveaux
individuels et collectifs autour du bagage culturel et linguistique des éleéves. Pour le mettre en
place, nous nous sommes basée sur le projet CARAP* (Candelier, 2007 : 5) qui propose de

promouvoir différentes approches plurielles afin de « penser ses pratiques langagieres » :

« Il convient, pour aider I’apprenant a construire et a enrichir continuellement sa propre compétence
plurilingue, de I’amener a se constituer un arsenal de savoirs, savoir-faire et savoir étre concernant :
» les faits linguistiques et culturels en général (arsenal relevant de I’ordre du « trans » : « trans-
linguistique », « trans-culturel ») ;
» permettant un appui sur des aptitudes acquises a propos de / dans une ou des langue/s ou culture/s

particuliére (ou certains aspects d’une langue ou culture particuliere) pour accéder plus facilement

N

! College — lycée, équivalent de la 4°™ 3 la Terminale

32 College, équivalent de la 3°™

3 Voir définition partie 1.3

** Ces ateliers ont été menés dans le cadre du cours de francais tous les mardis pendant deux mois. Devant se tenir a
un programme strict, ces exercices ont été donné sous forme de « starter », c’est a dire sous forme d’activité de 10 a
15 minutes en début de cours.

* CARAP - Cadre de Référence pour les Approches Plurielles des Langues et des Cultures.
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a une autre / des autres (arsenal relevant de I’ordre de I’ « inter » : « interlinguistique», « inter-

culurel »). »

Cette expérimentation s’inscrit également dans le cadre du travail de V. Castelloti (2005) qui

préconise d’intensifier les études sur :

« les aspects qui permettent de constituer et de développer des stratégies translinguistiques, et donc,

d’améliorer la compétence plurilingue ».

Afin de décrire cette démarche avec précision, nous définirons dans cette troisieme partie les
bases théoriques de nos choix didactiques. Nous entendons le terme « biographie langagiére » au

sens large, comme défini par D-L Simon (2005 : 269) :

« L’¢éleve effectue un travail sur son rapport aux langues, les inscrivant dans leur historicité avec comme
effet, une certaine conscientisation du savoir sur soi (Ricceur, 1990) et sur la/les langues déja 1a, ouvrant la
voie a I’appropriation de nouvelles connaissances et influant sur son estime de soi. La biographie agit, selon
Christine Deprez (1996), comme un instrument puissant qui permet une réunification du sujet en lui

proposant aussi I’expression de ses affects. »

Volontairement, les approches retenues ne sont pas approfondies, afin que chaque €leve ait acces
a un panel d’activités inspirées de méthodes variées. Notre objectif reste que chacun puisse y
trouver des outils adaptés a ses propres stratégies d’apprentissage. Nous décrirons dans un
premier temps le déroulé de notre recherche-action (3.1). Apres avoir déterminé le mode
d’évaluation choisi pour cette expérience (3.2.), nous justifierons les choix pédagogiques pour

chacun des ateliers mis en place (3.3).

3.1. Principes de notre recherche-action

L’éducation plurilingue suppose d’appréhender 1’organisation linguistique comme un systéme ou

les langues sont en dépendance et en rapport les unes avec les autres (Degache, 2008). Notre

approche se fonde sur les précédents travaux liés a cette thématique, qui entendent encourager :

36



« la prise de conscience, chez les apprenants, de leurs répertoires existants et de leur capacité a développer

et modifier ces répertoires en fonction des circonstances ».

A cette fin, nous nous appuyons sur les recommandations de la troisiéme partie du Guide pour
I’élaboration des politiques linguistiques en Europe, de Beacco-Byram (2007), relatif aux
« formes d’organisation de I’éducation plurilingue ». Cette partie cite une série de « compétences
stratégiques » (Little, 1998 ; CECR : 75) afin de « savoir apprendre », en réfléchissant au langage

mais également aux activités métalinguistiques. Plusieurs points retiennent notre attention :

Superviser I’apprentissage plutét que le conduire - centré sur I’apprenant.
Encourager 1’autonomie pour apprendre tout au long de sa vie — donner envie.
Sensibiliser au plurilinguisme et au respect de 1’autre.

Développer une autre maniére de penser.

Transférer ses savoirs.

Capacité a communiquer et a utiliser I’intercompréhension.

YV V V V V VYV V

Percevoir les langues comme une maticre transversale.

Déja dans les années 70, ces principes, formulés autrement, apparaissaient comme la base d’un
consensus pédagogique international (Conseil de 1’Europe, 2006 : 6). Quarante ans plus tard, il

nous parait important de trouver des réponses concretes afin :

« de profiter d’une expérience authentique de la langue et de la culture des autres » (Ibid : 9).

Dans ce sens, en 2001, le Conseil de I’Europe étend le projet « Portfolio européen des langues ».
Ce document personnel doit remplir une fonction a la fois de présentation et de pédagogie comme

indiqué (Ibid : 15) :

«(...) Il présente des informations complémentaires sur I’expérience langagiére et interculturelle de son
propriétaire ainsi que des témoignages concrets de ses compétences en langues. Il permet & 1’apprenant

d’attester de connaissances en langues acquises en dehors du cadre scolaire (...). »
« 1l entend rendre les processus d’apprentissage plus réflexifs et transparents aux yeux des apprenants,

stimuler leur autonomie et favoriser 1’acquisition de compétences qui structurent 1’apprentissage tout au

long de la vie. »

37



L’apprenant est donc invité a prendre conscience de ses processus d’apprentissage pour
développer des stratégies spécifiques, ce que E. Piccardo (2006) désigne comme une « démarche
réflexive et métacognitive ». L’innovation de cet outil réside dans sa fonction documentaire en
plus de sa fonction pédagogique. Dans le portfolio, I’apprenant peut « se présenter et se faire

connaitre » (Ibid).

Confortant notre choix de privilégier le terme de « capital linguistique » a celui de « répertoires
langagiers »*° pour sa connotation économique, E. Piccardo estime que le portfolio se développe
en méme temps qu’une vision libérale de la société. Méme s’il faut €tre conscient que cette valeur
a «un coté marketing », ’apprenant est appelé a « se mettre en valeur » dans une société de la
connaissance complexe et globale, fomentée par le développement des technologies de

I’information et de la communication.

En 2003, deux chercheurs anglais, Townsend & Williams, ont interrogé des apprenants sur leurs
stratégies d’apprentissage pour « bien apprendre les langues ». Les résultats présentent une
grande variété métacognitive, puisée dans les expériences personnelles des éleves. Il convient
d’adapter I’enseignement a ces stratégies et offrir un panel d’outils pour permettre a 1’apprenant,
«citoyen en devenir », de s’orienter dans cette multitude de ressources et d’instruments
disponibles. Le succes de la biographie langagiere implique de prendre le temps de réfléchir a ses
pratiques et de s’intéresser aux mécanismes métacognitifs. Or, tous les éléves et enseignants ne
sont pas sensibles a ces problématiques. I faut donc les inviter a s’y intéresser et les former

(Carrasco, 2009).

Le but de I’activité menée dans le cadre de cette recherche est de leur permettre de prendre
conscience des compétences qu’ils possedent déja. Le simple fait de nommer leur stratégie
d’apprentissage et de les partager permet de mieux comprendre les mécanismes métacognitifs.
Afin de guider I’apprenant dans son apprentissage, le chercheur finnois V. Kohone (1999)”

préconise trois approches sociocognitives, cognitives et linguistico-culturelle :

3 Définitions des termes partie 1.4, p.17
37 Cité par PICCARDO, E. (2006)
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» Personal awareness : personal identity, realistic self-esteem, self-direction and responsable autonomy.
» Process and situational awareness : management of the learning process towards increasingly self-organized

learning and self-assessment ; acquiring the necessary strategic and metacognitive knowledge and skills.

» Task awareness: knowledge of language and intercultural communication ; the meta-knowledge of

language at the various levels of linguistic description.*®

En prenant en compte toutes ces préconisations, nous avons mené une expérimentation de trois

mois, entre janvier et mars 2012.

3.2. Mise en place d’une expérimentation et évaluation

Depuis octobre 2011, nous tenons un journal de bord pour répertorier les moments marquants
vécus particulierement en classes de A-level mais également dans les classes préalables -
notamment en Year 11 et la préparation du GCSE. Fort de ces observations, nous avons constitué
une premiere activité de biographie langagieére soumise aux apprenants de A-level. Chaque
exercice constitue un échange asynchrone entre le chercheur et I’apprenant. Les questionnaires et
taches évoluent donc au fil des réponses apportées par le groupe, 1’idée étant de placer les
apprenants au cceur de leur démarche d’apprentissage et de leur donner les outils nécessaires pour

« apprendre tout au long de la vie ».

Tableau.1. Protocole de la recherche-action sur le plurilinguisme menée aupres de deux classes de lycéens

Type de | Recherche-action avec analyse qualitative des données centrées sur les remarques et les évaluations
recherche appréciatives des éleéves.
Groupe Deux classes de A-level (16 a 18 ans) composé de quatre €léves migrants scolarisés Angleterre

expérimental depuis 2005 ou 2006.

Dates des | Janvier 2012 : « t=0 », deux questions posées aux €leves sur la conscience ou non du plurilinguisme

¥ 1. Conscience personnelle : identité personnelle, estime de soi réaliste, capacité de s’autodiriger et autonomie
responsable. 2. Conscience du processus et de la situation : gestion du processus d’apprentissage orienté vers un
apprentissage de plus en plus autoorganisé et vers I’autoévaluation. 3. Conscience de la tache : connaissance de la
langue et de la communication interculturelle ; connaissance méta de la langue aux différents niveaux de la
description linguistique.

Kohoven V., « Facilitating language learners. How to take charge of the own learning processes, in Babylonia,
n°1/1999, Comano, Suisse, Fondazione Lingue e culture, pp. 34-35.
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ateliers et du pluriculturalisme.

Février a mars 2012 : Dix ateliers d’éveil pluriel pour encourager les €leves a une réflexion
linguistique métacognitive.

Avril 2012 : « t=1 » deux questions posées aux €élevessur la conscience ou non du plurilinguisme et

du pluriculturalisme + €valuation des ateliers.

Moyens » Création par le professeur chercheur d’une série d’ateliers qui permettent un échange
déployés asynchrone entre éléves et professeur.

Prise de notes pendant les ateliers, des échanges qui ont lieu dans la classe.

Analyse et traitement des résultats a 1’issue de chaque exercice.

Comparaison des résultats a t=0 et t=1.

Analyse de I’évaluation appréciative des éléves a la fin de I’expérience.

YV V V V V

Mise en perspective s’appuyant sur deux entretiens : celui du professeur de frangais de ces

éleves et celui d’une professeur d’anglais pour nouveaux arrivants.

Lieu Tous les ateliers se déroulent pendant la classe de francais, a I’école DW, lycée de la banlieue

londonienne.

Temps imparti | Dix ateliers de 10 a 15 minutes + Une séance d’introduction et une séance d’évaluation.

Préalablement a la mise en place d’ateliers sur le plurilinguisme, en janvier 2012, deux questions
libres ont été posées a chaque éleve, a un moment appelé t=0. Cette prise de contact permet
d’évaluer leur sentiment vis-a-vis de la reconnaissance ou 1’absence de reconnaissance du
plurilinguisme par I’institution scolaire. Ces questions s’attachent a savoir si leurs professeurs —
toutes matieres confondues - prennent en compte leurs cultures et leur langue maternelle et s’ils
estiment que parler plusieurs langues peut les aider dans leur apprentissage d’une nouvelle

langue.

En raison de la densité du programme de A-level et de la pression des éleves concernant les
examens, les séances dureront entre 10 et 15 minutes, en début ou en fin de cours, avec
possibilité d’approfondir chez soi. L’assiduité a cette tiche n’étant respectée que dans le cadre de
la classe de francais, nous avons privilégi€ les questionnaires écrits aux entretiens individuels.
Cependant, notre compte-rendu tient compte des discussions informelles. Apres cinq séances de
travail, a deux mois d’intervalle, moment dit t=1, nous avons évalué la perception des ateliers et
réitéré 1’'une des deux questions pos€es a t=0: « parler plusieurs langues vous aide-t-il a
apprendre une autre langue ? ». Nous avons ajouté une question sur le fait de partager ses

réponses et impressions en groupe. En méme temps, une évaluation des ateliers a également été
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soumise aux éleves, en leur demandant de mentionner les avantages et les inconvénients chaque
activité ainsi que de classer les activités de la plus intéressante a la moins intéressante. Ce
classement permet de voir si les apprenants ont la méme perception de I’efficacité des taches en

vue de valoriser leur plurilinguisme.

Planning prévisionnel des ateliers (Voir annexe 1) :

Atelier 1 : Biographie linguistique libre : comment et pourquoi as tu appris différentes langues ? Les pratiques tu
quotidiennement ? Si oui, dans quel contexte ?
Atelier 2 : Questionnaire sur les pratiques linguistiques (utilisation du mode¢le sphérique, mots connus dans les

langues d’amis...)

Atelier 3 : Quand tu dis LM je pense a, anglais, je pense a, francais je pense a... Activité chronométrée

Atelier 4 : Pourquoi avoir choisi le frangais en A-level ?

Atelier 5 : (Vacances) Le multiculturalisme a I’école DW et & Londres : aller dans un magasin et relever des mots
d’origines différentes.

Atelier 6 : Ma langue maternelle et 1’anglais : quels liens ? (comparons nos langues)

Atelier 7 : L’anglais et le francais : quels liens ? (comparons nos langues)

Atelier 8 : Ma langue maternelle et le francais : quels liens ? (comparons nos langues)

Atelier 9 : Une invitation au voyage ? Vers quels pays ?

Atelier 10 : En fonction des points soulevés par les apprenants.

Cependant, nos ambitions se sont heurtées aux aléas scolaires indépendants de notre volonté.
Lorsque nous avons commencé 1’expérience, la classe de frangais était composée de deux éleves
en Year 13 (Terminale) et quatre éléeves en Year 12. La différence entre les échanges en petit
groupe et en bindme nous paraissait intéressante. Cependant, deux éleves de Year 12 ont arrété
I’école courant janvier. Nous avons poursuivi ’activité entreprise, bien que I’échantillon
d’apprenants aupreés duquel nous souhaitions réaliser une analyse qualitative se réduisait d’un
tiers. Pour compenser, nous avons multiplié les observations, notamment dans la classe

d’Induction.

Apres avoir décrit le protocole, nous expliquerons les fondements théoriques des ateliers mis en

place.
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3.3. Choix pédagogiques pour chacun des ateliers mis en place

Si dans le projet initial, nous avions prévu dix séances, les activités ont généralement duré plus de

temps que prévu, s’étalant souvent sur deux semaines. Nous avons privilégié la qualité des

échanges a la quantité d’informations. Finalement, nous avons mené quatre ateliers au lieu de dix,

en essayant de regrouper certaines thématiques autour d’'un mé€me exercice.

méthode de reccueil de données du chercheur

Tableau 2 Déroulement de I’expérience, de janvier a avril 2012 et

chronométrée : Représentations linguistiques

Atelier 1 : Biographie linguistique dirigée : Moi et les langues

Atelier 3 : Les langues que je parle : quels liens ? : Comparons nos langues

Atelier 4 : Polyglotte : Etymologie et contacts de langues

Atelier 2 : Quand tu dis langue maternelle je pense a, anglais, je pense a, francais je pense a... Activité

Evalution
t=0 par
les

éléves

4 ateliers de deux
séances chacun.

Evalution t=1 par les
éleves et appréciation
des ateliers.

Présence du professeur-chercheur a 1’école en tant qu’assistant de francais de octobre 2010 a mai 2012.

V
Entretien semi- Ateliers menés par le Traitement des Comparaison des Entretien semi-directif
directif avec, professeur-chercheur données qualitatives réponses en t=0 et t=1[ avec un professeur
Katherine, lui-méme et créés recueillies en atelier et | Analyse des d’anglais pour
professeur de selon ses propres retranscription des évaluations nouveaux arrivants et
francais des observations au fil des discussions dans un appréciatives des un professeur de
éleves. ateliers. journal de bord. éleves. musique.

]
Observation a I’école en général et en classe de francais en particulier
V
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3.3.1. Atelier1 : Biographie linguistique dirigée : Moi et les langues

La notion de plurilinguisme est beaucoup plus complexe qu’il n’y parait. C’est une compétence
par essence, « partielle, plurielle, composite et hétérogéne » caractérisée également par « une
grande malléabilité et une capacité d’évolution constante dans le temps et dans 1’espace » (V.
Castelloti, 2005). Ainsi décrit, il n’est pas toujours évident pour un apprenant de reconnaitre
I’ensemble de son répertoire, surtout lorsque qu’il existe certaines représentations négatives de
ces langues. En constituant ce premier document, nous souhaitions créer un instrument de
formation qui permette a la fois a ’apprenant de nommer ses compétences et a ’enseignant de
mieux (re)connaitre leur parcours de vie a 1’école et hors école (Simon, 2005 : 139). L’idée était
de réaliser un bilan afin de prendre appui sur le « déja la» en terme « linguistique, culturel,

métalinguistique et cognitif » (Castelloti & Moore, 2005a : 173).

Afin de réaliser cet atelier, nous nous sommes appuyé sur nos observations préalables pour
sélectionner les approches les mieux adaptées de celles proposées par le Portfolio européen des

langues. Nous avons retenu deux thématiques :

» Activités réalisées (Portfolio européen des langues, 2000 : 20): Lectures de livres /
journaux, films en version originale ou spectacles dans la langue....

» Longs séjours dans un pays étranger (Portfolio européen des langues, 2000 : 19, 27) :

Dates / lieux Apprentissage de la langue et|Remarques concernant les points
expériences linguistiques marquants
Pays Expériences linguistiques et interculturelles

Ces deux tableaux nous apparaissaient pertinents a 1’heure ou la mondialisation permet de rester
en communication avec le pays d’origine dans le cas des populations migrantes, comme le note
un analyste principal a la Division de la statistique sociale et autochtone de Statistique

Canada (Houle, 2006) :
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« La mondialisation a rendu plus accessible, moins dispendieuse et plus rapide les communications avec
I’étranger grace aux nouvelles technologies de I’information et des communications, comme Internet et la

télévision par satellite, et fait croitre le trafic aérien international. »

A cela, nous avons ajouté deux approches, celle de L.-J. Clavet qui propose un modele
linguistique gravitationnel destiné aux « citoyens de demain ». Il divise la communication en
quatre cercles, imbriqués les uns dans les autres que nous avons illustrés par I’image des poupées

russes, conformément aux domaines d’usages définis par le CECR (voir partie 1.3).

Parents :
Erothers and
sisters .

La seconde approche provient d’une enquéte financée par la City London Corporation menée
aupres des enfants des écoles primaires londoniennes par P. Baker et J. Eversley (2000 : 27) sur
le « capital multilingue ». Dans leur questionnaire, les auteurs retiennent notamment 1’idée que

I’anglais est une langue se diversifiant de plus en plus :
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« What kind of English do you speak, for instance London English, Jamaican English, Yorkshire English... »*

Cette question permet aux €léves monolingues de réaliser qu’ils adaptent également leur registre
linguistique a la situation de communication. Le chercheur demande également aux éleves s’ils
connaissent quelques mots dans la langue de leurs camarades et quelles langues ils aimeraient
apprendre, en justifiant ce choix. Cette notion d’apprentissage informel nous a paru tres

pertinente dans des écoles multiculturelles.

Enfin pour permettre aux apprenants de s’évaluer, nous avons souhaité qu’ils notent leurs
compétences dans chacune des langues qu’ils connaissent en différenciant 1’écrit, I’oral, la
compréhension et les connaissances culturelles au sein d’un tableau. Volontairement, aucun

critere n’a été donné pour cette évaluation, si ce n’est une échelle de 0 a 5.

Inall thess languages, what competence do I have 7({0-3)

Language S peaking | Listening | Feading [ Wiiting | Culture

Nous souhaitions ainsi reconnaitre un maximum de langues, en reconnaissant le plurilinguisme

comme une notion complexe et dynamique, « interactive entre différentes langues, maitrisées a

¥ « Quelle type d’anglais parlez vous ? Par exemple, anglais de Londres, anglais jamaicain, anglais du Yorkshire...
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divers degrés par un individu et faisant partie intégrante de son répertoire global » (Simon,
2005). L’anglais étant la langue qui véhicule la culture dominante américaine et la langue de
scolarisation, nous leur avons demandé de préciser dans quelles langues ils regardent des films, la
télévision, lisent des livres... Cet aspect doit étre pris en compte chez les anglophones moins
exposés a découvrir une culture et une langue a travers les médias (mode de vie représenté dans

les séries, découverte des villes ou elles se déroulent, ...).

3.3.2 « Quand tu dis langue maternelle, je pense a... » : mes représentations linguistiques

(C.Develotte)

Interpellée par les discussions et les difficultés des apprenants a évaluer leur connaissance
culturelle des pays dont ils parlent la langue, nous avons soumis les éléves a un test d’association
de mots pour travailler sur leur représentation des langues. Cet exercice s’appuie sur les résultats

d’une étude pilotée par I'INRP (Institut National de Recherche Pédagogique, Paris) avec le

concours de chercheurs suisses et bulgares par M. Baruch et A. Cain (1994) :

« Ces représentations ne sont ni totalement subjectives ni aléatoires : elles répondent a une logique a la fois
sociale et cognitive ; autrement dit, elles présentent des similitudes et des différences qui dépendent du pays
d’appartenance des éleéves, du pays représenté et dont ils apprennent la langue, de 1’4ge des éleves, etc.
Indépendamment de tous ces facteurs de différenciation, il existe des zones d’élection des représentations,
zones qui correspondent probablement a des modes privilégi€s d’appréhension de 1’altérité (sport,
alimentation, le sens du goit et de la vue).

Ces modes privilégiés d’appréhension de 1’altérité mettent simultanément a contribution la culture des
éleves comme référence, leur propre identité sociale : la perception de 1’altérité fonctionne comme un miroir

des (auto)représentations (le plus souvent implicites) de sa propre culture. »

Fort de ces remarques, nous estimons que travailler sur les représentations permet non seulement
une prise de contact de I’enseignant avec le groupe classe, comme le précise G. Zarate (1993),
mais également une prise de conscience des images réductrices voir stéréotypées de certaines
cultures. En mentionnant cinq mots relatifs a une langue ou culture en un temps court (dix
secondes) dans leur langue de scolarisation, les apprenants ne prennent pas le temps de réfléchir
et évaluent ainsi leur représentation. Le point clé de cet exercice reste la discussion qui suit avec

la classe. Chacun explique et justifie les mots, se surprenant parfois des points communs qui
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émergent ou des stéréotypes relayés dans le choix des mots. La méthode Tour de France® invite
les apprenants a retrouver les raisons du choix des mots, ce qui donne a 1’exercice un aspect

socioculturel au sein d’une activité ludique.

3.3.3 Les langues que je parle, quels liens ? Comparons nos langues (N. Auger)

Cet exercice s’appuie a la fois sur les travaux de J.-F. De Pietro (2004) et N. Auger afin de :

« construire une culture métalinguistique plurielle, au moyen de références forgées sur plusieurs langues,

permettant de jouer a la fois sur ’unité et la diversité des langues ».

Comme le préconise le Carap, décrit par J-F. Pietro (2009), nous souhaitons développer des
compétences translinguistiques, c’est-a-dire, encourager les transferts, reconnaitre des familles de
langues, repérer les ressemblances et différences entre ces langues, comparer les structures,
utiliser les compétences acquises dans une langue pour en apprendre une autre, s’approprier un
systtme de correspondances et de non correspondances entre les langues connues a divers
degrés... Ces approches permettent d’«inciter les transferts cognitifs, langagiers et

communicationnels » (N. Auger, 2008 : 129).

Lors d’un atelier entrepris avec des classes d’Enfants Nouvellement Arrivés en France (ENAF),
N. Auger propose aux enfants un apprentissage qui repose sur la comparaison des systemes

langagiers :

« Travailler sur la notion de langage plutét que sur la notion de langue permet d’inclure davantage les

compétences acquises par I’apprenant dans les différentes langues. »

La didactique se base sur la diversité des langues pour en montrer les universaux singuliers
(Galisson, 1991). Par exemple, elle demande aux éleves de donner le mot qui évoque la négation
dans leur langue maternelle. Le professeur, qui ne parle pas I’ensemble des langues représentées
dans la classe, se trouve donc en position d’allophone. Il devient médiateur en donnant la parole

au groupe dans une approche communicative. Chacun s’exprime et €coute les autres langues

* Travaux pratiques de civilisation proposés par J.C. Beacco et S. Lieutaud , le livre Tours de France.
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qu’il ne connait pas. Cette démarche cognitive de co-construction permet une relation d’empathie
entre les différents acteurs dans la classe, et une autre relation professeur - éleve. Il y a un
véritable échange et chacun apprend de 1’autre. L’ Autre est reconnu par le groupe autant par sa
langue que par sa capacité de participation. Son expérience est prise en compte, ce qui le motive a

apprendre.

Nous avons mené cette méme démarche dans notre recherche-action, auprés de notre groupe
expérimental plus 4gé et parlant couramment anglais afin de les sensibiliser aux contacts de
langues. Trois €léments grammaticaux ont été retenus: la négation, le futur et le pluriel a
comparer dans sa langue maternelle, sa langue de scolarisation et une autre langue (ici, le
francais, voir Annexe 3 ). Cette méthode place en effet ’apprenant au cceur de son apprentissage.
Il contribue a la construction de la lecon en exprimant les compétences qu’il possede
préalablement a sa scolarisation dans cette classe. Il peut participer, communiquer et se sentir fier

de son bagage culturel (Panzati, 2007).

3.3.4 Etymologie et contacts de langues : « Polyglotte » (JF de Pietro)

De nombreux journaux proposent cette vulgarisation étymologique dans des rubriques aux noms
attirants : Tour de Babel, la Danse des mots, Tire ta langue, Sauvons les mots, ou encore les
chroniques de Hans Weber® ... Ils racontent 1’histoire des mots, dont le voyage nous permet de

mieux comprendre notre Histoire. L.-J. Calvet le suggere dans [’Histoire des mots (1993, 10-11) :

« L’étymologie est donc une science. Mais c’est aussi une invitation a la poésie, elle fait réver ou sourire,
elle amuse et instruit: elle nous emmene dans un voyage a travers le temps et les langues. »
Dans ce sens, nous avons souhaité mener un exercice d’ordre linguistique et psycholinguistique
afin de sensibiliser les apprenants aux contacts de langues. Dans une ville transculturelle comme
Londres, cela favorise le repérage d’items transférables, d’appui sur les transparences et sur les

inférences lexicales (Bono, 2005). A. Rey (2010)* rappelle a ce titre que :

“ Tour de Babel (webmagazine Café Babel), La Danse des mots (RFI et CIEP), Tire ta langue (France culture),
Sauvons les mots ( magazine Virgule).

2 Conférence a écouter sur www.canalacademie.com/ida63 14-Alain-Rey-la-langue-francaise-est-une-langue-
ouverte.html
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« Une des chances de notre langue (francaise) est qu’elle dispose d’une capacité a sortir de son lieu de
naissance pour aller se promener partout dans le monde. Peu de langues se sont répandues loin de leur lieu

d’origine, a part le russe, I’espagnol, ou 1’anglais... »

Il évoque également les va-et-vient lexicaux entre pays, comparant les transferts de part et d’autre
de la Manche comme un jeu de ping-pong. Partant du principe qu’en francais, plus d’un mot sur
dix est emprunté a une autre langue (Walter, 1988)*, nous avons demandé aux apprenants de
réfléchir aux contacts lexicaux de langues, dans un tableau a double entrée. J-F De Pietro (2010)

s’interroge :

« La connaissance de I’histoire des mots est-elle donc inutile? une perte de temps? un luxe? Voire le signe

d’une approche périmée de 1’enseignement, basé€ sur les connaissances plutot que sur les compétences? »

J-F De Pietro estime pourtant que des activités sur ’origine des mots éveillent la curiosité des
éléves, facilitent leur mémorisation en donnant du sens au mot, enrichissent le vocabulaire en
donnant acces aux nuances du mot, a ses connotations... Ces ateliers doivent étre mis en place
comme des activités transversales, pas seulement dans la classe de langue mais également en

mathématiques*, en géographie...

« Car pour les deuxi¢me langues également, la mise en relation des langues, dans une perspective didactique
intégrée, devrait les rapprocher les unes des autres, donner du sens aux apprentissages et, par conséquent, les
renforcer. (...) Les langues se font les unes aux autres et, pour certains de ces mots, quelques éléments du
parcours qui les a conduits dans leur nouvelle langue : mots que le francais a empruntés a 1’anglais
(chewing-gum, jogging...), bien slir, mais aussi a 1’arabe (orange, bled...), au norvégien (iceberg, fiord...),
a l’italien (banque, caprice...), a 1’allemand (haillon, bleu...) et au suisse allemand (cible, rosti), au
néerlandais (dune, groseille...) et méme au nahuatl (langue aztéque: chocolat, tomate, cacahuete...) et a
I’hindi (pyjama, jungle...)8. Inversement, les éléves observent dans des textes rédigés en allemand, en

anglais et en albanais, que ces langues ont elles aussi, de leur c6té, emprunté de nombreux mots, au

francais. » (De Pietro, 2010 : 6).

# A titre indicatif, il est question des réalités de ’emprunt en frangais (chiffres cités par Henriette Walter dans
L’aventure des mots frangais venus d’ailleurs) : sur 60 000 mots d’un dictionnaire de frangais usuel, 8 600 sont
d’origine étrangere (14,3 %); si seuls les 35 000 mots d’un dictionnaire de francais courant ne sont que gardé€s, ce
chiffre est ramené a 4 192 (12 %).

“ Le livre Le théoréme de Pythagore remplie cette fonction.
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Ces activités, mises en place au fur et a mesure, constituent les moyens pour permettre aux
apprenants de valoriser le capital plurilingue des éleves. Elles s’ancrent dans une ville, et méme
plus localement, une école, marquée par le multilinguisme. Dans un autre cadre sociolinguistique,
elle peut s’avérer inadéquate. En effet, ayant travaillé dans des écoles privées londoniennes, nous
avons remarqué que les parents encouragent davantage 1’apprentissage de plusieurs langues en
finangant des cours de langues en dehors de I’école a leur enfant. Une riche famille roumaine, par
exemple, financera des cours de francais ou embauchera une « nanny » frangaise afin que leur
enfant bénéficie des compétences qu’il a dans une langue peu valoris€ dans une langue
importante au niveau international. Il y a une certaine conscience de la part de ces parents des
liens d’intercompréhension des enfants entre ces deux langues et de la facilit¢ des enfants a
assimiler une nouvelle langue. Nous présentons dans cette quatrieme partie les résultats de

I’expérience dans deux classes de francais au lycée menée a I’école DW et décrite précédemment.
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4.ANALYSE QUALITATIVE DES RESULTATS : sensibiliser I’apprenant a son potentiel

plurilingue dans une ville transculturelle

Des 1979, L.W. Fillmore constate I’importance des profils psychologiques dans I’apprentissage

des langues. Il montre que les différences individuelles dépendent de trois facteurs :

» Nature de la tiche dans la langue d’apprentissage

» Stratégies mises en jeu pour cette tiche

» Caractéristiques personnelles de I’individu plutét qu’intellectuelles.

En 2003, Townsend et Williams* démontrent également qu’il existe une multitude de stratégies
propre a chaque éléve, puisée dans leur propre expérience linguistique souvent en dehors de
I’école (Voir partie 2.1). Nous rejoignons ce constat suite aux observations des ateliers menés
dans le cadre de cette expérience. Dans le cadre de notre analyse qualitative, nous introduirons
I’analyse des résultats obtenus par la monographie de chaque étudiant ayant suivi les ateliers
(4.1). Les profils détaillés permettront de mieux appréhender les réponses obtenues. Nous
compléterons les quatre exemples des €leves suivis par des observations de groupe recueillies lors
de chaque atelier dans un journal de bord (4.2). En comparant ces résultats avec les entretiens
semi-directifs effectués aupreés de trois professeurs, nous développerons quelques aspects qui

nous semblent essentiels dans le cadre de cette recherche-action (4.3).

4.1. Monographies*

Notre groupe expérimental est constitué de deux bindmes de lycéens : une classe de A-level,
équivalente de la Terminale frangaise, composée de Assia (4.1.1) et Vanisha (4.1.2) et une classe
de AS, équivalente de la Premiére francaise, composée de Achille (4.1.3) et Fellenza (4.1.4)".

Une autre éléve, Soredo (4.1.5) a suivi seulement les deux premiers ateliers®.

* Voir partie 3 (p.43) pour le détail de I’expérience.

% Nous avons opté pour ce format suite a la lecture de I’article « Au lit petits monstres » (Frier, 2006). La
monographie nous semble favoriser la compréhension et la lecture d’un article de recherche.

7 Afin de préserver I’anonymat des €léves et des professeurs, tous les prénoms ont été changés.

8 L’intégralité des réponses aux activités proposées en ateliers figurent dans 1’annexe. Elles sont classées par éléves
et se composent de huit pages comprenant une premicre page d’évaluation a un moment t=0 et une derniere page
d’évaluation a un moment t=1.
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Tableau 3. Profils des apprenants ayant participé a I’expérience

Prénoms Langues parlées | Age et | Année Pays de Ethnie® Pays de
d’emprunts classe |d’arrivée |naissance scolarisation
en (autre que
Angleterre I’ Angleterre)
Assia Arabe, anglais, | 17 ans | 2007 Angleterre | Autres groupes | Tunisie
francais, Year ethniques :
espagnol. 13 Arabe
Vanisha Anglais, 17 ans | Février Portugal Asiatique  ou | Portugal
portugais, gujrati, | Year | 2006 Asiatique
espagnol, 13 anglais : Indien
francais, hindou.
Achille Anglais, francais. | 17 ans | 2006 Cameroun | Noir ou Noir | France
Year anglais : autres
12 origines
africaines
Fellenza Albanais, anglais, | 16 ans | 2006 Albanie Blanc : Albanie
espagnol, Year Européen  de
francais. 12 I’Est

Malgré notre incitation a parler en anglais pendant ces ateliers, la plupart des éléves ont choisi le
francais pour s’exprimer en classe, comme ils en ont 1’habitude. Nous avons donc rapporté

certaines citations en anglais et d’autres en francais selon la langue utilisée par les éleves eux-

mémes.

4.1.1. Assia, d’origine tunisienne : le « bilinguisme soustractif » (V. Pantazi, 2009)

Assia a 17 ans. Elle prépare le A-level en francais en attendant d’entrer dans une école
d’hoétellerie. Elle travaille pour une chaine de restauration rapide. D’origine tunisienne, elle est
née en Angleterre puis a vécu en Tunisie jusqu’a I’age de 11 ans. Ses parents ont souhaité qu’elle

soit scolarisée en Angleterre pour lui donner de meilleures chances d’avenir. Elle a étudié dans

un lycée franco-arabe a Tunis ou elle a suivi des cours de grammaire arabe :

> Selon les termes officiels anglais, voir la liste des ethnies en Annexe 8
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« C’est une langue tellement difficile que tu pourrais I’apprendre toute ta vie ».

Selon elle, si I’anglais était sa langue maternelle, il lui serait plus facile d’apprendre le frangais :

« Car ces deux langues ont de nombreux mots en communs ».

Cependant, elle releve régulierement des mots communs entre le francais et I’arabe. Durant les
cours, il lui arrive de traduire un mot du francais a I’anglais, puis de I’anglais a I’arabe.
Lorsqu’elle cherche un mot en frangais et qu’elle a la possibilité de le traduire de ’arabe au
frangais™, elle privilégie cette option. Chez elle, elle parle arabe avec ses parents. Elle répond de
temps en temps a ses parents en anglais (production) mais eux utilisent toujours 1’arabe dialectal.
Elle s’entretient trés souvent en anglais avec son frere (production et réception). Son discours est
contradictoire sur le fait de retourner travailler en Tunisie ou pas. Assia s’identifie davantage a ce
pays qu’a I’ Angleterre mais précise parfois qu’il n’existe aucune opportunité de travail la-bas, ou
d’autres fois qu’elle retournera la-bas une fois ses études terminées. A Londres, elle vit proche de
I’école dans un quartier indien. Elle aimerait apprendre 1’hindou, langue parlée par ses amis.
Lorsqu’elle fait ses devoirs de francais, chez-elle, son pere lui corrige ses rédactions. Mais le
professeur souligne de temps en temps des erreurs commises par son pere. Cela le décrédibilise a

ses yeux.

Tableau 4.1. Sensibilité aux contacts de langues - Assia

t=0 : Aucune prise en considération t=1: Repérer les universaux:
de LM. Pas de régime spécial ou beaucoup de langues ont des regles
d’aide spécifique. Méme traitement identiques. Penser a leur construction
que n’importe qui. aide a apprendre de nouvelles langues.
Connaissance de trois autres langues Partager pour mieux mémoriser :
permet de repérer des similarités « Intéressant a la fois pour la classe mais
lexicales et transférer les surtout pour moi car partager quelque
compétences d’une langue a I’autre chose m’aide a mieux le mémoriser. »

Avant ’expérience, Assia a conscience des contacts entre le francgais et 1’arabe ou le franj/ais et

I’anglais. Mais elle ne pense pas que ces savoirs déja acquis sont essentiels dans son

% Accés a un ordinateur et non pas au seul dictionnaire franco-anglais présent en salle de classe.
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I’apprentissage d’une nouvelle langue. Ses représentations linguistiques et son auto-
dévalorisation engendrent un blocage des transferts cognitifs. Son profil correspond davantage a

la définition du bilinguisme soustractif (V. Pantazi, 2009) qui se traduit par :

« une « insécurité linguistique », un sentiment de discrimination, une baisse de 1’estime de soi, ainsi que par

des difficultés a transférer des acquis cognitifs et langagiers d’une langue a 1’autre ».

Elle évalue ainsi tres faiblement sa compétence culturelle anglaise (2/5). Sur le plan linguistique,
elle est la seule éleve a ne pas s’estimer pleinement compétente en anglais. Elle considere parler
moins bien frangais que lorsqu’elle €tait en Tunisie et ne veut donc pas évoquer aupres des
professeurs son long séjour dans ce pays. Le francais reste pourtant I’une de ses langues de

communication (textos, mails...).

«Ils vont me dire que je devrais mieux parler francais. »

Elle n’a pas conscience de la richesse que peut lui apporter la maitrise de I’arabe, I’anglais et le
frangais. Au contraire, elle estime qu’elle a eu peu de soutien de la part de I’équipe pédagogique a

son arrivée. Les professeurs notaient ses devoirs comme n’importe quel autre éleve :

« I do not get any specific or extra care. I get taught the same way as everyone else without consideration

the fact that I come from a different culture and speak a different language. »*'

A T’issue des séances de travail, il semble que Assia ait largement bénéficié des exercices. Son
discours est moins radical concernant son plurilinguisme. Elle parle de repérer les universaux et
de I'importance de mettre en commun les réflexions métalinguistiques afin de mieux mémoriser

ce qu’elle apprend en classe.

«You can use the skills you have Ilearnt in a language to apply in another. »

« It was very important to share my skills with the class. »*

51 . ‘o g . L . N o\
« Je n’ai pas un régime spécifique ou une attention particuliere. On m’enseigne de la méme maniere que les

autres, sans prendre en compte le fait que je viens d’une différente culture et que je parle une autre langue. »
2 « Tu peux appliquer les compétences apprises dans une langue dans I’autre langue. »
« C’était tres important de partager mes compétences avec la classe. »
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A 1a fin de I’expérience, elle regrette ne pas avoir poursuivi I’apprentissage de 1’espagnol, langue

romane qui lui semblait compliquée.

«I don’t know why I quit. It was a bit confusing I guess. But exams are exactly the same in French and

Spanish and you can use the thing you’ve learn in one language in the other language. »*>

Les échanges sur les transferts de compétences avec sa camarade de classe Vanisha semble

I’avoir sensibilisé aux contacts de langues.

4.1.2. Vanisha, origine indienne née au Portugal : I’intercompréhension (Degache, 2008)

Vanisha, 17 ans, est née au Portugal. En parallele du A-level, elle a ét€¢ embauchée par un
téléopérateur grace a son plurilinguisme. D’origine indienne, elle parle a la fois gujrati et
portugais au sein de sa famille. Elle identifie généralement sa « home language » comme étant le
portugais. Elle hésite cependant constamment avec le gujrati malgré sa compétence partielle dans
cette langue. Elle comprend et parle le gujrati, mais elle ne I’écrit pas et ne le lit pas non plus. En
famille, ils parlent un mélange de toutes ces langues : gujrati, portugais et anglais. Ils créent donc
un discours authentique propre a leur groupe (Moore, 2010). Culturellement, Vanisha s’évalue
enticrement compétente a la fois en portugais et en gujrati (5/5) alors qu’elle évalue a 4,5 sa
compétence culturelle anglaise. Elle n’a pourtant passé aucun examen en portugais. Apprenant
I’espagnol et le francais, Vanisha a conscience des liens entre langues romanes. Elle a préféré
acquérir de nouvelles compétences plutdt que de se contenter de valoriser académiquement une

langue dé€ja maitrisée. Vanisha pratique 1’intercompréhension et aimerait apprendre I’italien, car :

« It should be easy and quick as I already speak portuguese, french and spanish. »**

Vanisha est également attentive aux liens entre langues indiennes. Il y a plusieurs langues, dont

I’hindou, qu’elle comprend car elles sont proches du gujrati. C’est dans son expérience

53 . Cei e g o ( .
« Je ne sais pas pourquoi j’ai laissé tomber. Je suppose parce que c’était un peu déroutant. Mais les examens sont

les mémes en francais et espagnol et tu peux utiliser ce que tu apprends dans une langue dans 1’autre langue. »
54 A . 1 c . . .
« Cela devrait étre facile et rapide étant donné que je parle déja portugais, frangais et espagnol. »
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personnelle de vie, en dehors de 1’école, que Vanisha a développé une maniere d’appréhender les
contacts de langues (Simon, 2005). En plus de son plurilinguisme, elle semble avoir conscience
de I’ambiance multilingue dans laquelle elle vit. Elle est la seule éleve a mentionner plusieurs

langues parlées dans son quartier ou en Angleterre, en dehors du cercle familial.

Elle s’identifie davantage au Portugal qu’a I'Inde. Ce dernier pays reste celui ou elle va passer
des vacances pour voir sa famille. Cependant, elle regarde beaucoup de films Bollywood. C’est
d’ailleurs par ce biais qu’elle s’est intéressée a un pays francophone, la Suisse. Cet exemple
méme montre qu une seule étude ethnique ou religieuse ne peut prendre en compte la complexité
du profil plurilingue d’un €éléve comme Vanisha. Le critere linguistique devient donc essentiel
pour mener une étude socioculturelle, comme le considerent Baker et Eversley (2000), suivis par
Michelle von Ahn, Ruth Lupton and Dick Wiggins (2010)™. Ils sont les premiers chercheurs a
prendre en compte la langue que les enfants parlent chez eux dans les études socioculturelles du
systeme éducatif anglais. Auparavant, seul le critere éthnique était pris en compte pour souligner

les difficultés d’un groupe particulier, comme c’est encore le cas a I’école DW.

Tableau 4.2. Sensibilité aux contacts de langues - Vanisha

t=0: «Les professeurs  nous t=1 : Transfert entre langues
demandent souvent de comparer la romanes (idem) : « Le portugais
structure de notre langue maternelle m’a aidé dans I’apprentissage du
avec celle d’une autre langue. » francais et de I’espagnol »
Facilité a apprendre des langues ayant Partager pour mieux
les mémes origines latines : similarités mémoriser et mettre en
entre  langues romanes permet commun ses processus
d’improviser en utilisant d’apprentissages

L] P’intercompréhension.

Avant le début des ateliers, Vanisha savait transférer ses compétences d’une langue a 1’autre, ou
du moins essayer d’employer un terme dans une langue romane si elle ne le connaissait pas dans
I’autre. Elle a su développer ses propres stratégies inter linguistiques dont elle est consciente,
proche de I’intercompréhension (Degache, 2008). Il lui parait facile d’apprendre le francais en

mélangeant ses répertoires espagnols et portugais. De fait, si les structures grammaticales qu’elle

% Pour rappel, voir partie 2.1
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emploie ne correspondent pas toujours a la langue du natif, les messages qu’elle transmet en
francais sont compréhensibles, comme nous avons pu le constaté lors d’entrainement oral a
I’examen oral du A-level. Ces erreurs grammaticales a répétitions déplaisent aux professeurs qui
la préparent a I’examen du A-level®® qui s’appuie sur la norme du natif. Elle prévaut a la
compréhension et formulation d’un message. Pourtant, cette norme est subjective lorsqu’on pense
par exemple, a la différence entre langage parl€é et écrit, notamment concernant la négation qui se

réduit au mot « pas » au lieu de I’association « ne » et « pas ».

Cependant, I’évaluation qu’elle a faite des ateliers est positive. Parler des moyens mémos
techniques qu’elle met en place et les comparer avec ceux de ses camarades lui semble utile. Cela
montre I’importance de mettre des mots et I’incitation a énoncer ses propres mécanismes de
pensées ou stratégies métalinguistiques chez 1’ensemble des éleves. Ici encore, le fait de partager

ses impressions en classe favorise 1’apprentissage.

4.1.3. Achille, d’origine camerounaise scolarisé en France et ayant oublié cette langue

depuis son arrivée a Londres : « déni de langue » (Perregaux, 2004) ?

Achille est né au Cameroun en 1994. En 2002, il est scolarisé en France ou il restera quatre ans.
Puis, il déménage avec sa famille en Angleterre. Depuis 2006, il habite Londres. Il raconte
volontiers son séjour a Lyon et regrette d’avoir oublié le francais, langue de scolarisation
jusqu’en 2006. En Year 7, lors d’un voyage scolaire en France avec 1’école anglaise, il était

I’éleve chargé de la traduction.

« I used to speak French like you, miss, I was more fluent that the teacher you know ! I can understand

much more than I can speak and I still have friends there. »*’

L’oubli de cette compétence reste une frustration difficile a accepter. Dans 1’activité de

biographie langagiere, il affirme parler francais et anglais avec ses fréres et sceurs.

% L’ensemble du programme s’attache donc au frangais du natif, quoique méme dans les énoncés d’examens,
certaines formulations correspondent davantage a des traductions littérales de 1’anglais au francais.
57 . . . . )

« Je parlais frangais comme vous. Vous savez, je parlais plus couramment cette langue que certains professeurs.

Je peux comprendre beaucoup plus que ce que je peux parler mais j’ai encore des amis la-bas. »
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Il ne sait pas nommer le dialecte camerounais que sa mere parle a la maison avec son pere. Méme
s’1l comprend cette langue (réception), sans la parler, il ne la mentionnera jamais. Nous parlerons

de « déni de langue » au sens de Perregaux (2004).

Enq : Tu as demandé a ta mere le nom du dialecte qu’elle parle avec ton pere ?

Achille : Non, j’ai oublié. Mais tu sais, je le comprends seulement par habitude. Je ne le parle pas.

Enq : Pense a lui demander, ce serait intéressant.

Achille : Oui mais ma mere, elle va me gronder si je lui redemande. Elle va me dire qu’a chaque fois je lui
redemande parce que je ne m’en rappelle plus. C’est un dialecte de la ville d’ou elle vient.

Enq : Et tu connais cette ville.

Achille : Oui.

Enq : Alors tu pourrais chercher sur internet le dialecte qui y est parlé ?

Achille : Oui, je vais demander a ma meére.

Sa mere parle également francais. Elle corrige régulierement les devoirs de Achille. Lui parle a
ses parents en anglais, I’une des deux langues officielles du Cameroun, avec le francais. Achille
montre la complexité du plurilinguisme et du statut informel des langues. Certaines familles
souhaitent que leurs enfants développent une compétence en anglais au détriment de leur langue
d’origine. Cela semble étre le cas dans la famille d’Achille ou les parents parlent le dialecte
seulement entre eux. L’appartenance a certaines communautés importantes peut encourage a
conserver une langue d’origine. En moyenne, les langues d’origine des migrants se perdent en
trois générations lorsqu’ils habitent un autre pays (R.Houle, 2006). Lorsque 1’on parle de
plurilinguisme, il faut donc prendre en compte un ensemble de facteurs plutdt que quelques

caractéristiques d’origine.

Achille évalue sa connaissance de la culture francaise comme équivalente a la culture anglaise
(4/5). 1l est le seul a ne pas donner la note 5/5 a I’une des cultures liée a une des langues qu’il
parle. Cela peut étre lié au fait qu’il est le seul a ne pas mentionner la langue parlée par ses
parents. Souhaitant devenir footballeur, parler plusieurs langues est important pour lui. Il

s’imagine jouer dans une équipe espagnole et apprendre sur le terrain cette nouvelle langue.
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Tableau 4.2. Sensibilité aux contacts de langues - Achille

t=0 : Profs considérent LM comme t=1 : Transfert de compétences : les

prestige, cadeau. Valorisé compétences acquises dans une langue

académiquement par examens peuvent Etre utilisées dans une autre

(GCSE). Plus d’une maniére de langue. Importance de

s’exprimer. Plus facile d’apprendre I’apprentissage collectif : « Je leur

lorsqu’enfant. Utilisée correctement, LM apprends quelque chose et ils

peut aider a apprendre autre langue. m’apprennent autre chose. Ils peuvent

Avantage. Connaissance permet me corriger sur la prononciation ou
L atteindre meillenre nate | | T’orthographe. »

Avant de commencer les ateliers, Achille percoit le plurilinguisme comme une chance décrite

comme tres académique :

« Being able to understand a subject such as French put you ahead of other students in the lesson. Key
factors such as knowing where to place the accents when they are needed could be the difference between a

A grade and a B. »™®

Cette compétence se cantonne au savoir scolaire. A 1’issue des exercices, il prend conscience des
possibilités de transfert de compétences, notamment grace a l’atelier «Polyglotte » sur les

emprunts lexicaux, d’une langue a 1’autre. Il apprécie partager ce travail en groupe.

«Je leur apprends quelque chose et ils m’apprennent autre chose. Ils peuvent me corriger sur la

prononciation ou I’orthographe. »

Comme pour Achille, 1’idée de co-construction en classe séduit 1’ensemble des apprenants. Le
professeur n’est plus percu comme le détenteur du savoir mais comme celui qui relie les
compétences de chacun et prend de la hauteur afin que tous les éleves puissent s’exprimer.
L’apprentissage est plus vivant, les éleéves plus actifs. Cela est rendu possible par le fait d’avoir

de petites classes.

58 -\ . c . s c
« Etre capable de comprendre une matiere comme le francais vous démarque des autres éleves. Des éléments clés
comme I’emplacement des accents lorsqu’il y en a besoin, peut étre la différence entre un A et un B. »
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4.1.4. Fellenza, Albanaise passionnée par les langues : le « bilinguisme additif » (Cummins,
2001)

Fellenza est Albanaise. Arrivée en Angleterre tardivement, a 9 ans, elle a rapidement acquis un
trés bon niveau d’anglais. C’est cette vitesse d’apprentissage qui caractérise selon elle les
plurilingues, tant au niveau de la compréhension que de la prononciation dans une langue
étrangere. Passionnée d’histoire et de littérature britannique, elle s’est appropri€ les maticres
anglaises tout en restant particulierement fiére de sa culture d’origine. Son parcours montre que
ce « bilinguisme additif »** se développe harmonieusement et compléte les langues en présence
(Cummins, 2001). Elle fait preuve d’un trés bon niveau tout en ne baignant pas dans une
atmosphere britannique. Chez elle, elle parle albanais et regarde la télévision dans cette langue.
De nombreuses séries diffusées par les chaines locales reprennent également des telenoticias

mexicaines. Fellenza a donc commencé a apprendre 1’espagnol.

Tableau 4.2. Sensibilité aux contacts de langues - Fellenza

t=0 : Langue maternelle (LM) n’est pas trés
répandue donc pas pris en considération.
« Certains  professeurs, dans certaines
matiéres, prennent en compte ma culture,
comme en anglais, ol nous devions faire des
présentations sur nos cultures d’origine, ou
en francgais, sur la musique albanaise. » Prise
en compte des compétences plurilingues
afin de : Penser plus rapidement au sens des
mots - Comprendre plus rapidement une
langue - Avoir une meilleure prononciation.

t=1 : Transferts de compétences :
Appliquer des compétences a une nouvelle
langue (comme les accents) et utilisation des
idées propres a une langue pour apprendre
d’autres langues.

Echange/partage des savoirs : « Ils

apprennent grace a mes compétences et
j apprends grace a leurs compétences. »

Au début de I’expérience, Fellenza estime que si les professeurs prennent en compte sa
culture, ils prennent peu en considération sa langue maternelle car elle n’est pas tres
connue. Elle précise également que sa langue maternelle 1’aide dans la prononciation du frangais

et la rapidité d’apprentissage.

%% L’enfant bilingue développe ses deux langues. L’apprentissage de I’une enrichit 1’autre et vice versa.
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A la fin de I’expérience, Fellenza est plus sensible aux transferts de compétences, notamment des
contacts de langues entre albanais et francais. Elle releve également I’'importance de 1’échange de

connaissances :
« Ils apprennent grace a mes compétences et j’apprends grice a leurs compétences. »

De nature plutdt timide, elle parle volontiers des spécificités culturelles de son pays, des liens
entre francais et albanais... Sa participation en classe est plus active lorsqu’elle concerne sa
culture d’origine. D’ailleurs, elle est I'unique €léve qui ne note pas sa compétence culturelle

anglaise alors qu’elle s’évalue trés compétente en compréhension et expression anglaise.

4.1.5 Soredo, d’origine somalienne : entre deux cultures

Nous ajoutons quelques remarques sur Soredo, qui a suivi le premier atelier avant de quitter
I’école. Quelques observations a son sujet nous semblent compléter les profils précédents. Soredo
est d’origine somalienne. Elle s’est intéressée au francais griace a une tante qui habite Djibouti et

qui a fait des études de droit a Paris. De temps en temps, elle lui parle francais.

Lors de I’explication des ateliers que nous allions mener, elle était de loin la plus enthousiaste,
racontant que pendant I’examen du GCSE en langue somali, elle avait apprécié entendre

istoire d’une fille au méme prénom que le sien :
I’histoire d’une fille a rén le sien
« C’était la premicre fois que j’entendais le nom Soredo dans le cadre de 1’école. »

Lors du premier atelier, Soredo soutient qu’elle aimerait apprendre ’arabe car elle le lit déja. Elle
ne cite pourtant pas cette compétence partielle dans son autoévaluation des répertoires. Dans les
couloirs, lors d’une conversation informelle, elle revient sur le déroulement du premier exercice
pour s’exprimer sur son parcours. Elle estime qu’il a été difficile pour elle d’étre entre deux
cultures. Elle est considérée comme Somalienne en Angleterre et comme Anglaise en Somalie.
Elle, ce qui lui plait de son pays, ce sont les safaris et la plage. En Year 11, elle portait de temps

en temps le voile. Cette année, elle ne le porte plus. Elle raconte volontiers qu’au départ, elle se
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cachait pour I’enlever sur le chemin de I’école, jusqu’au jour ou elle en a discuté avec ses parents
et qu’ils ont acceptés son choix. Selon elle, ce n’est pas facile de faire face aux deux identités qui

la composent :

« Quand je vais passer I’ét€ en Somalie, ma famille ne comprend pas pourquoi je ne suis pas mariée et je ne

veux pas porter le voile. Je dois me réadapter. »

Ces cinq profils aux caractéristiques variées nous permettent d’avoir une illustration concrete de
la complexité des réalités qu’englobe le mot plurilinguisme au sens de Castelloti (2005)®. Si nous
avons défini ce terme de maniere théorique, cette notion apparait tres subjective (Kramsch, 208)
dans la réalité. C’est a chacun de trouver sa propre définition du plurilinguisme. L’école doit
encourager cette réflexion. A partir du déroulement des activités et des résultats obtenus (4.2.),
nous avons formulé quatre remarques qui nous permettront de répondre a nos hypotheses de

départ (4.3).

4.2. Résultats de I’évaluation des ateliers, du plus important au moins important selon les

éléves

Dans cette partie, nous reprenons chaque atelier pour détailler leur déroulement en s’appuyant sur
les remarques formulées par les éleves lors de 1’évaluation du travail. Nous mentionnerons
également le classement appréciatif qu’ils ont effectué. Afin d’avoir une vision globale de

Iatelier le plus apprécié, nous avons additionné les classements de chacun®'.

4.2.1. Moi et les langues (Classé 4/4 en terme de pertinence pour le groupe)

5 pour rappel (Voir partie 3.1) : La notion de plurilinguisme est beaucoup plus complexe qu’il n’y parait. C’est une

compétence par essence, « partielle, plurielle, composite et hétérogéne » caractérisée également par « une grande
malléabilité et une capacité d’évolution constante dans le temps et dans ’espace » (V. Castelloti, 2005)%.

o1 Celui qui obtient le moins de points est le plus intéressant au regard des apprenants, alors que celui ayant le plus
de points 1’est moins.
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Nous avons soumis aux éléves des questionnaires de biographie dirigée®. Le travail de
biographie présenté dans cet exercice favorise la réflexion individuelle tandis que les éleves

apprécient surtout partager leur stratégie et exprimer les processus métacognitifs :

« C’était important de partager mes compétences avec la classe » (Achille, Q2 Annexe 6),

« Les autres peuvent trouver cela intéressant car nous réalisons que nous avons les mémes maniéres de
penser. » (Vanisha, Q2, Annexe 6).

« Des que je partage quelque chose, cela m’aide a le mémoriser. » (Assia, Q2, Annexe 6)

« La classe peut apprendre grace aux compétences et je peux apprendre grace aux compétences des autres. »

(Fellenza, Q2, Annexe 6)

Selon les éleves, méme si la biographie linguistique permet d’évaluer ses compétences (Fellenza,
et Achille) et de montrer la richesse des locuteurs plurilingues (Assia), les questions (Annexe )
n’étaient « pas assez profondes et détaillées » (Achille, Vanisha, Fellenza), ou trop répétitives
(Assia). Ces activités ont suscité des réflexions entre éleéves sur leurs pratiques linguistiques en

famille :

Vanisha : Nous nous sommes créés notre propre langue entre le portugais, le gujrati et 1’anglais.

Assia : Moi il n’y a qu’avec mon frére que je parle anglais.

Enq : Et vous pensez dans quelle langue ?

Vanisha : ¢a dépend. Si j’ai appris quelque chose en anglais, je réfléchis en anglais. Mais si c’est un
souvenir du Portugal, je pense en portugais.

Assia : En arabe souvent. J*ai beaucoup plus de vocabulaire qu’en anglais.

Enq : Révez-vous dans une langue en particulier ?

Vanisha: (rires) Non.

Assia (rires) Je ne sais pas... I’y penserai cette nuit.

Ce type de discussion permet aux €léves de comparer leur pratique et de se rendre compte qu’ils

ne sont pas seuls a se poser certaines questions relatives aux plurilinguismes.

62 Voir détail 3.2 ainsi que en Annexe 3
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Fig.1. Auto-évaluation des éléves sur leur compétences
linguistiques détaillées

25+
20+
Compétences 151
linguistiques OExpression orale
( résultats sur 25) | B Compréhension orale
OCompréhension écrite
5 OExpression écrite
Ml Culture
0,
Anglais Langue maternelle Autre langue
ou "home étudiée a I'école
language" (francais)
Langues

L’autoévaluation proposée nous semble particulierement intéressante dans la colonne « culture »
et «reading », c’est-a-dire compréhension écrite. Aucun n’éleéve ne se considére compétent en
culture anglaise. Fellenza ne parvient pas a noter cette compétence alors qu’elle atteste d’une
maitrise parfaite de 1’anglais® (oral, écrit, parlé, ...). En francais, langue apprise a I’école, les
éleves évaluent leur niveau de compréhension écrite de maniere assez élevée. Nous pouvons donc
nous demander s’ils ont une meilleure reconnaissance de certaines similarités lexicales®. Enfin,
le fait que les éleves estiment parler anglais dans leur quartier montre que la notion de

communautarisme, vivement critiquée en Angleterre, ne correspond pas a leur réalité.

4.2.2 Mes représentations (Classé 2/4 en terme de pertinence pour le groupe)

Contrairement a 1’activité précédente, cette activité encourageait la discussion au sein du groupe.
A T’aide d’un chronometre, le professeur demandait aux éléves d’écrire quatre mots qu’ils
associaient a la langue €noncée en reprenant la tournure des rappeurs anglophones « If I say ...

you say...» en encourageant la rapidité. Ils disposaient de dix secondes par langue, puis

% Pour les besoins statistiques, nous avons noté 1’absence de réponse d’Fellenza comme un 2,5/5.
64 <, - N P . .
Voir de maniere développée en partie 4.3

64



partageaient et discutaient de leurs résultats. Le co6té ludique a plu, méme si certains considérent
que leur représentation d’une culture ou d’une langue ne peut pas se limiter a quatre mots

(Fellenza). Vanisha et Assia classent cette activité comme la plus enrichissante.

Certaines notions, comme la hiérarchie linguistique, la lingua franca ou le cliché apparaissent
dans cette activité. Fellenza, par exemple, considére que 1’anglais lui permet de comprendre le
monde et qu’apprendre une autre langue ne changera pas ses relations a 1’ Autre lorsqu’elle part
en vacances dans un pays étranger. Certaines représentations restent treés scolaires (Vanisha).
Pour Achille, les langues sont davantage liées a ses centres d’intéréts comme le football. La mise
en commun permet des débats animés et une remise en question des représentations stéréotypées.

Nous avons classé ces données en trois catégories :

* Représentations liées a la langue
* Représentations liées a la culture

* Représentations liées a I’expérience personnelle

Les résultats montrent des domaines de réflexion variant selon la connaissance de la langue. Les
réflexions métalinguistiques en semblent plus nombreuses lorsque la connaissance de la langue
est importante alors que des représentations culturelles stéréotypées sont prégnantes lorsque les

éléves connaissent peu cette langue (Annexe 3), comme représenté sur les figures suivantes®.

Fig. 2.C. Si je dis "langue maternelle" ?

O Représentations liées a la langue
W Représentations liées a la culture

OReprésentations liées a I'éxpérience
personnelle

5 Pour chaque langue, nous avons regroupé les données des quatre apprenants en trois catégories.
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Fig. 2.D. Si je dis "espagnol” ?

O Représentations liées a la langue
W Représentations liées a la culture

O Représentations liées a I'éxpérience
personnelle

Il semble donc important de ne pas seulement prendre en compte la culture des €léves mais de les
inciter a s’exprimer sur leurs réflexions métacognitives. Les représentations culturelles viennent
en complément de ce travail. Selon le CECR (2001 : 84 ), I’apprentissage d’une langue a pour but
d’offrir :

« la capacité a aller au-dela de relations superficielles stéréotypées ».

Pour autant, dans I’enseignement d’une langue étrangere, il ne s’agit pas de les ignorer mais de
les surpasser. Selon Martine Baruch (2005), I’appropriation progressive d’un nouveau
systéeme linguistique s’inscrit dans un ensemble de processus psychologiques et
sociologiques complexes. Les représentations et les attitudes a I’égard des pays, de leurs
habitants et des langues qu’ils parlent influencent 1’apprentissage. Il semble donc important
d’utiliser également les stéréotypes comme base de discussion, afin de montrer aux apprenants
qu’ils ont des points de repere parmi cette multitude de nouvelles informations a assimiler. C’est
un travail prenant en compte I’ensemble des représentations qui permet d’appréhender la
complexité de 1’apprentissage d’une langue étrangére. A ce titre, D. Moore (1994) insiste sur le
fait que les langues ne sont pas que des instruments objectifs et socialement neutres. Elles sont
intimement li€es a la nature du contact que I’on souhaite et que I’on a entretenu avec les locuteurs

parlant cette langue.

4.2.3 Comparons nos langues (Classé 3/4 en terme de pertinence pour le groupe)
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La complexité de cet exercice n’a pas été percue comme un obstacle mais comme un défi pour les
éleves. Dans un systeme éducatif peu sensible a la grammaire, les €léves ont pu échanger sur les
structures utilisées dans leurs langues. Cette démarche leur a permis de noter certaines erreurs
faites en francais et de réaliser que parfois, il leur suffisait d’utiliser une structure identique a leur
langue maternelle pour y remédier. Cette observation concerne particulierement Fellenza,
(albanais, anglais, francgais et espagnol) qui, d’ailleurs, classe cet atelier comme son activité
préférée, lui permettant de comparer les langues entre elles. Ce constat rejoint la theése de Pu

Zhihong (2009) sur le plurilinguisme dans I’interlangue, qui releve trois caractéristiques :

» Dinterférence de la langue et de la culture maternelle
» un répertoire verbal un peu « troublé » en situation de communication

» une interférence de retour des langues étrangéres acquises sur la langue maternelle

Ce dernier point exprime le fait que I’apprenant peut avoir tendance a penser dans sa seconde
langue d’acquisition lorsqu’il parle une autre langue étrangere. Il se base alors sur les structures
de cette langue apprise, autre que sa langue maternelle. Cette problématique de la langue de
référence a été également traité par E. Carrasco (2004 : 143), qui s’attache aux processus

d’apprentissage entre langues romanes :

«La ‘percée’ dans la langue apparentée est assurée en somme par le biais de la mobilisation et du
développement de toutes les activités cognitives et métacognitives qui entrent en jeu dans le processus de

compréhension d’une langue étrangere. »

Cette activité favorise également 1’ouverture a ’altérité et le partage des connaissances. Afin
« d’impressionner la prof », Achille demande a Fellenza de lui apprendre quelques phrases
albanaises. Assia pose quelques questions a Vanisha sur le gujrati. L’intérét pour des systémes
scripturaux différents est également relevé. Toutefois, il faut prendre en compte les capacités
linguistiques partielles dans cet exercice, comme pour Vanisha, qui, n’écrivant pas le Gujrati, a
tenté de retranscrire les phrases avec I’alphabet latin. L.’exercice pourrait s’attacher a la structure
sans s’attarder a la transcription d’une phrase pour les éléves parlant mais n’écrivant pas leur

langue d’origine.

67



Le professeur a également pris part a I’activité en comparant le gaélique a 1’anglais. Elle valorise
ainsi le fait de parler une autre langue. Cette compétence peu reconnue en Angleterre la

rapproche du vécu de ces €leves.

4.2.4 Voyage des mots (Classé 1/4 en terme de pertinence pour le groupe)

Méme si peu de résultats sont mentionnés a 1’écrit, cette activité a suscité une riche réflexion en
groupe et individuellement. Il a surtout été difficile de retrouver 1’origine des mots (Achille,
Vanisha). L’activité s’est poursuivie par des recherches étymologiques de quelques mots cités,
sur internet. Le « voyage » des mots, leur histoire et leur évolution représentent une complexité
dont les apprenants ont apprécié la découverte. A la fin de ’exercice, ils estiment avoir appris a
enrichir leur répertoire en pensant aux mots communs qui existent entre les différentes langues
qu’ils connaissent (Achille), méme si leur origine reste floue. Certains mots sont similaires dans
toutes les langues parlées (Fellenza, Vanisha). Les éleves découvrent ainsi 1’étendue d’un

répertoire commun (Assia) en s’intéressant I’histoire du mot (Vanisha).

Dans les autres classes, ce type d’exercice est utilisé pour éviter les faux amis. Un professeur
aime raconter les anecdotes suivantes : « Alfresco » signifie « en terrasse » pour les Anglais qui
pensent parler italien alors que ce mot signifie « en prison » ou le mot « Handy » utilisé par les
Allemands pour évoquer le téléphone portable en étant convaincu d’employer un terme anglais

alors que cela ne veut rien dire outre-Manche.

Au lieu de mettre en garde contre ’utilisation de faux emprunts, les professeurs devraient
encourager 1’observation des similitudes en suivant une réflexion métalinguistique (Carrasco,

2004 : 143) :

« Il ne s’agit donc pas uniquement de mettre en confiance 1’apprenant face a la transparence (ce qui, en soi,
serait aussi peu productif que de le mettre en garde, comme il a été fait traditionnellement, contre les faux
amis !), mais de I’inciter a multiplier les indices de validation de I’interprétation des traits communs qu’il

repere, dans un contexte textuel donné, entre langues voisines. »
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Souhaitant développer cette activité et observer les réactions d’un public plus jeune, nous avons
mis en place une présentation de photos prises dans les rues de Londres avec des mots communs
entre le francais et I’anglais pour travailler sur les ressemblances en classe de frangais (Annexe
4). Puis nous avons demandé¢ aux enfants de trouver leurs propres mots et d’écrire des phrases en
utilisant un nombre maximal de mots d’origine francaise. L’engouement des €léves pour cette
activité est vraiment encourageant. Il leur permet d’intégrer cette langue en cours d’apprentissage
dans leur quotidien : ils peuvent lire le francais au supermarché, dans un restaurant a Londres, sur

Internet, etc.

Cette activité permet de prendre conscience que le plurilinguisme s’inscrit dans une logique

de société également multilingue (Simon, 2005 : 274) :

« Construire une identité plurielle, c’est étre a méme, tant au niveau sociétal qu’au niveau individuel,
d’intégrer cette pluralité, de la comprendre, de la gérer, de la mobiliser, de continuer a la construire et a la

remodeler. »

L’analyse des résultats de cette étude laisse émerger des idées transversales que nous

développerons dans la partie suivante (4.3).

4.3. Appréhender la diversité en classe

Quatre points seront relevés afin de compléter nos remarques préalables et répondre aux
hypotheéses émises au début de ce projet. S’il s’avere compliqué de nommer ses langues et
évaluer ses compétences (4.3.1), réfléchir a son identité est essentiel dans le cadre d’une
éducation s’adressant a des « citoyens en devenir » (4.3.2). Cependant, prendre en compte la
culture d’origine des éléves n’est pas suffisant (4.3.3). Il convient de valoriser les différents
répertoires langagiers et savoirs, savoir-faire et savoir étre li€s aux expériences personnelles de
chacun (4.3.4). La mise en commun de sensibilités différentes et des stratégies propres a chacun

semble essentielle pour optimiser 1’apprentissage des apprenants.

4.3.1 Difficultés a nommer ses langues et évaluer ses compétences
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Lorsque ’on demande a Vanisha de décrire sa langue maternelle ou « home language », elle
hésite entre le gujrati et le portugais. Nommer 1’ensemble des langues présentes dans son
répertoire n’est pas chose aisée. Soredo, d’origine somalienne, expliquera qu’elle souhaiterait
apprendre a parler ’arabe qu’elle lit déja. Pourtant, elle ne mentionne pas cette compétence
partielle concernant cette langue lorsqu’elle remplit le questionnaire. Une autre formulation du
tableau utilisant la notion de domaine d’usage du Cadre commun de référence des langues (2000)
aurait peut-€tre permis de mentionner I’ensemble de ces langues et de simplifier leur qualification

entre maison, école, soci€té, amis, et professionnels pour les adultes.

Achille, lui, ne mentionnera la langue de ses parents dans aucun exercice. Ces exemples nous
paraissent particulierement intéressants. Faut-il a tout prix valoriser 1’ensemble des
répertoires ou laisser chacun créer son propre répertoire linguistique, non selon des criteres
objectifs mais selon sa sensibilité ? En ce sens, il aurait fallu insister sur « les langues que je
comprends mais que je ne parle pas », ou « les langues proches de la mienne » ou encore, « les

langues que j’entends », ¢’est-a-dire, dans mon entourage, a la maison.

Dans la maniere de décrire la langue, des éleves témoignent d’une certaine dévalorisation de leur
répertoire ou de leur « home language » de la part de leur entourage. L’éléve emploie le terme

« slang » pour parler de la langue créole, sans vraiment savoir a quoi celui-ci correspond.

Professeur : « -Do you speak French at home ?

Eleéve (14 ans) : - No, I just speak a French slang with my dad.

Professeur : A French slang ? What do you mean ?

Eleéve : A bad French, not really official.

Professeur : Do you know what slang means ? Its like when you speak in the street with your friend, like
« hey broth, what’s up?” Where does your dad come from ?

Eleve : He is from Mauritius.

Professeur : So you speak « creole », which is a really nice language, a mix with lots of languages,

including French. You also have a rich culture. You should be pround of it ! »*

% « P.: Parles-tu francais chez toi ? E. : Non, je parle seulement un argot francais avec mon pere. P. : Un argot
francais ? Que veux-tu dire ? E. : Un mauvais francais, pas vraiment officiel. P. : Connais tu la signification du mot
«argot » 7 C’est comme quand tu parles dans la rue avec tes amis, comme « Hé mec, bien ou quoi ? ». D’ou vient
ton peére ? E. : Il est de I’Tle Maurice. P. : Alors il parle « créole ». C’est une belle langue, un mélange de plusieurs
langues dont le francais. Tu as également une riche culture. Tu devrais étre fiere de ¢a ! »
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E. Hawkins (1984) explique cette hiérarchie linguistique dans un systeme éducatif scriptural. Il
distingue les dialectes créoles, fruit d’un mélange de langues, et les langues sans tradition écrite.
Cette hiérarchisation se retrouve lors de plusieurs activités réalisées dans le cadre de cette
recherche-action. L’anglais est largement considéré comme la langue globale. Deux éléves ne
citent que cette langue pour décrire leurs échanges linguistiques a 1’échelle globale (Annexe 3
« Moi et les langues »). Dans les représentations, 1’anglais est décrite par deux €éléves comme la
langue parlée dans le monde entier alors que le frangais est considéré comme « la seconde langue
la plus importante » par une éléve décrivant sa langue maternelle comme peu connue dans le
monde donc peu valorisée par ses professeurs (Annexe 3, Fellenza ). Elle associe I’importance au
nombre de locuteurs et d’utilisateurs de cette langue. D’ailleurs, maintenant qu’elle parle anglais,

elle estime pouvoir voyager dans le monde entier :

« Au Mexique, je peux treés bien parler anglais. »

Dans le contexte de 1’établissement DW, les professeurs de langues sont eux-mémes plurilingues
mais plutdt en raison de besoins pédagogiques polyvalents. En Angleterre, les enseignants
doivent pouvoir utiliser leurs compétences selon les besoins. Ils n’enseignent pas qu’une maticre
mais un ensemble de matieres au sein d’un département. Ainsi, un professeur de francais doit étre
capable d’enseigner également 1’allemand et I’espagnol alors qu’un professeur de mathématiques
enseignera €galement la biologie ou la physique, au sein du péle « sciences ». D’ailleurs,
plusieurs classes d’initiation aux langues (Year 9) proposent a la fois 1’étude simultanée du
francais et de 1’espagnol. Cette méthodologie apparait davantage comme une initiation a deux
langues afin de proposer aux éléves de choisir une langue pour leurs examens. Peu de références
sont faites a l’intercompréhension. L’apprentissage des deux langues est compartimenté. Le
francais est étudié pendant un semestre et I’espagnol pendant un autre semestre. Cependant, nous
avons constaté que les professeurs qui enseignent le francais et 1’espagnol, voir allemand,
utilisent dans leur cours leurs propres connaissances dans plusieurs langues et non pas celles de la
classe. Ce bilinguisme dominant chez les professeurs de langues (francais-espagnol ou frangais-

allemand) peut représenter un manque de diversité dans le recrutement des professeurs. Méme si
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depuis 2008, le choix des langues enseignées dans un établissement est laissé€ a la discrétion du

directeur, les langues européennes restent les plus enseignées.

« While there is a good supply of teachers of major European languages such as French, German and

Spanish, qualified teachers of other languages are less numerous and their availability may vary by region,

thus limiting the choice of languages a school may wish to offer. »07 (Department of Education, 2011)

Suite a la baisse des éleves germanophones, le gouvernement allemand co-finance avec
I’université de Newcastle un programme en lien avec I’Angleterre pour encourager les
professeurs anglais a opter pour cette seconde langue. Une bourse de 2400 livres est accordée aux
futurs professeurs en plus d’un voyager tous frais payés a Berlin et Hambourg afin d’étudier
I’allemand pendant un mois®. Tous les pays ne peuvent pas se permettre de financer un tel
programme. L’appellation méme de « Modern language » engendre une hiérarchisation, comme

I’admet un professeur de francais (Katherine, annexe 5) :

« Je suppose, parce que, vous savez, les éléves qui parlent une langue moderne comme 1’espagnol ou le
portugais ont un avantage. Il y a des structures similaires, des genres, des accords. Euh... somalien. Je ne
crois pas que les programmes 1’aient soulevé mais nous avons remarqué a 1’école que les €éléves somaliens
avaient une bonne prononciation en francais. Les sonorités sont certainement les mémes. Euh. Et les éleéves
qui parlent punjabi comme premiére langue, comprennent toute une gamme de langues. Ils ne le diront pas

sur le programme mais lorsque vous pensez a certains points pédagogiques, ces similarités sont relevées. »

Les accords existent dans d’autres langues que les langues romanes. Tous les plurilinguismes ne
sont donc pas appréhendés équitablement. Les classes de 1’école DW, par ailleurs, sont décorées
par moitié de mots clés en francais, et par moitié de mots clés en espagnol. A titre d’exemple,

nous citerons cet atelier sur les verbes irréguliers au futur en Year 10 (3°™).

Teacher : Qui a fait de ’espagnol en Year 8 ?

67 « Alors qu’il y a une offer importante professeurs pour enseigner les langues européennes telles que le frangais,
I’allemand et I’espagnol, les professeurs qualifies dans d’autres langues sont moins nombreux et leur disponibilité
varie suivant les regions. Cela limite le choix de langues que les écoles voudraient proposer.” Voir le site officiel du
Department of Education :

www.education.gov.uk/schools/teachingandlearning/curriculum/secondary/b00199616/mfl/attainment/listening
%8 Voir le site de I’université de Newcastle : http://www.ncl.ac.uk/sml/study/german-extension/
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Eleve 1 : Moi.

Teacher : Comment on dit « étre » en espagnol?

Eleve 1 : Ser

Teacher : Tres bien. Ce sera la base que nous utiliserons pour le futur du verbe étre. Avec je, quelle est
le ending ?

Eleve 2 : ai.

Teacher (qui écrit) : Tres bien. Donc : je serai.

(Elle réitere la démarche avec ALLER/IR).

Contrairement a I’'une des pistes de réflexion avancée par V. Castellotti (2006, 328), il ne nous
semble pas que le fait que 1’enseignant valorise son propre répertoire et prenne conscience de son
vécu soit suffisant. Le plurilinguisme des professeurs n’est pas le gage d’une pédagogie
plurilingue. Il faut développer un savoir-&tre (Carrasco, Piccardo, 2009 : 40) pour écouter la

classe.

Pour certains points grammaticaux, qui n’existent pas en anglais, comme le genre des noms, les
professeurs utilisent occasionnellement la comparaison avec les langues maternelles des
apprenants qu’ils découvrent par la méme occasion. Mais généralement, nous avons observé la
configuration suivante en classe : les professeurs sont considérés comme plurilingues selon les
langues valorisées dans le pays et le systeme éducatif malgré le fait qu’ils aient une langue
majeure et une langue mineur qu’ils ne parlent que pour répondre a la demande linguistique de
I’école. Les éleves, quant a eux, sont percus comme semi lingues (Simon, 2005)— ou bilingue
soustractif (Marcos, 1989 : 128), c’est-a-dire comme ayant peu de vocabulaire en anglais et une
langue maternelle pas toujours valorisée. Grojean (1993) montre pourtant qu’une perception
positive de I’ensemble des langues d’un apprenant favorise 1’apprentissage des deux langues.
Cummins (2001) estime que les enfants bilingues lisant dans les deux langues sont a méme de les

comparer et « de confronter comment elles organisent la réalité ».

Dans le cadre de 1’école monolingue, la reconnaissance de leurs compétences n’est donc que
partielle puisque la langue de scolarisation est davantage valorisée. Si les langues maternelles les
plus représentées sont reconnues académiquement et peuvent étre valorisées par un examen, cela

n’est pas suffisant. Il y a une conscience, chez les professeurs, d’un « savoir-faire » et d’un
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« savoir-€tre » des enfants plurilingues (utilisation du dictionnaire, tenue d’un glossaire...). Elle
est exploitée en tant que telle. Les enfants semblent comprendre plus facilement. D’ailleurs, dans
nos résultats (Annexe 3), les éléves semblent avoir des facilités en compréhension. Leur
prononciation est également remarquée par leur professeur. Mais la rigidité du programme
semble empécher d’aborder des themes culturels ou linguistiques (Katherine, Annexe 5 ) a une
période de I’adolescence ou les €léves cherchent des points de repére pour construire leur propre

identité.

4.3.2. Création d’une identité plurielle

A la question « quel type d’anglais parlez-vous ? », deux étudiants ont répondu « Slang English »
(argot anglais). Nous leur avons expliqué ce que nous voulions dire par « type de langue » au
sens de la variété selon I’accent caractéristique d’une région de référence de la langue qu’ils
parlaient. Apres analyse, cette réponse spontanée nous parait int€ressante. Dans des milieux
multilingues, la culture populaire se nourrit de la diversité. Ces éléves migrants ne se retrouvent
ni dans une culture de leurs pays d’origine, ni dans celle du pays d’accueil. Entrainé par des
phénomenes de mode, ils créent un langage a leur image, c’est-a-dire un mélange entre des
termes des deux pays. « Innit », par exemple, est un terme unique qui remplace la question tag
«isn’t it » et ses variantes. Régulierement, leur professeur les corrige. Pourtant, selon un article
de la BBC¥, ce terme n’est pas grammaticalement faux. C’est un terme emprunté aux iles
britanniques qui s’est étendu dans les communautés londoniennes, dont Mercer’ exprime la force

subversif de cette « créolisation » :

« The subservive force of this hybridizing tendency is most apparent as the level of language itself where
creoles, patois and Black English decenter, destabilize and carnavalize the linguistic domination of
« English » - the nation-language of master-discourse — through strategic inflections, reaccentuations and

others performative moves in semantic, syntactic and lexical codes. »’' (1988 : 57)

69 http://www.bbc.co.uk/voices/yourvoice/conversation3.shtml

0 Cité par (Harris, Leung, Rampton, 2001)

!« La force subversive de cette tendance hybride se remarque surtout au niveau des langues elles-mémes, lorsque le
créole, le patois ou le Black anglais decentre, destabilise et modifie la domination linguistique de 1’anglais comme
langue nationale, a travers des strategies de réaccentuations et d’autres changements au niveaux sémantiques,
syntaxiques et lexicaux.”
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Comme expliqué au préalable”, I’anglais est une langue davantage ouverte au changement.
L’utilisation de 1’Anglais standard, au sens entendu par le programme officiel est en fait
minoritaire chez les adolescents. Hudson & Holmes (1995) estiment que méme dans les milieux
les plus aisés, au moins 68% des 11-15 ans n’utilisent pas seulement 1’« English standard » dans
leur maniere de parler (Ibid). Comme expliqué au préalable dans la partie grammaticale, 1’anglais
est une langue davantage ouverte au changement. Les échanges linguistiques ne sont pas
unilatéraux mais se transforment mutuellement. Compte tenu de 1’augmentation de jeunes
somaliens ayant grandi en Angleterre, la langue Somali est en train de changer sur le territoire

méme somalien :

« Perhaps, it was turning into Somenglish, keeping the Somali structure but increasingly infused in English

words and phrases. »* (Vron Ware, 2007 : 15)

La diversité des éléves n’est pas présente seulement dans la classe mais également dans leur
parcours personnel. A I’école DW, les exemples d’éleves ayant habité dans plusieurs pays avant
I’ Angleterre sont nombreux, comme Vanisha ou encore Minal. D’origine indienne, Minal a
grandi en Allemagne. Systématiquement, lorsqu’il faut parler de ses réves ou de ses préférences,
elle fait référence a Berlin et a la culture allemande. Si les statistiques ethniques anglaises tentent
de remédier aux faibles résultats repérés dans une ethnie en particulier, cette catégorisation ne
peut pas rendre compte de la complexité identitaire culturelle et sont désu¢tes dans leur

répartition’. Le rapport d’inspection de I’Ofisted illustre ces propos a plusieurs reprises :

« The school is careful to analyse its results to establish whether any particular ethnic group does less well
than any other and against its national cohort and puts in place measures to rectify any such occurrence (...).
For example, leaders noted that a disproportionate number of African Caribbean students were being
excluded. As a result, they undertook wide-ranging consultation and put in place a raft of additional

measures that have successfully supported these students. »”

72 Se référer a la partie grammaticale en 2.4, p.33

73 c N A . . .
« Ce phénomene transforme peut étre la langue en Somanglais, en gardant la structure somalienne mais en

augmentant I’utilisation de mots et d’expressions anglais. »

™ Séparation des Irlandais par rapport aux Européens, ect.

7 L’école analyse attentivement les résultats afin d’établir si un groupe ethnique particulier réussit moins que les
autres et que les études nationales. Elle met ainsi en place des mesures pour y remédier. (...) Par exemple, les
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Les parcours migratoires, notamment de Vanisha et Achille, présentent une réalit€ bien plus
complexe que I’ethnie a laquelle ils sont identifi€s. Il convient donc de nuancer la « valeur »
relative du plurilinguisme. Elle constitue un bagage personnel appréhendé différemment selon

chacun. L’auteur Elisa Triolet considere ainsi qu’elle a une double vision des choses :

« Ainsi, moi, je suis bilingue. Je peux traduire ma pensée également en deux langues. Comme conséquence,

j'ai un bi-destin. Ou un demi-destin. Un destin traduit. » (1969, p. 8) ”°

A en croire la remarque d’un professeur en classe de francgais, la diversité présente chez les
professeurs et les éléves comme norme peut compromettre la connaissance culturelle anglaise.
Leur professeur, Katherine, est Irlandaise. Elle s’est expatriée en Angleterre pour des raisons

économiques. Lors d’un cours sur le racisme, elle déclare a une éleve :

« Personne ne sera vexé si tu critiques le systeme anglais car personne n’est anglais dans cette salle. »

Sans avoir de statistiques sur ce sujet, nous avons constaté, pour reprendre la terminologie de
Bhatt (2001)”7, que de nombreux professeurs de 1I’école DW sont originaires des pays du

Commonwealth dit de « outer circle »”®

alors que les éleves viennent des cercles « inner » et
« expanding ». Si les éleéves ne se sentent pas compétents en termes de culture anglaise (Annexe
3, atelier 1) I’école DW considére comme essentiel la prise en considération leur culture d’origine

au sein de la classe, pour leur développement identitaire de I’enfant. Cependant, est-ce suffisant ?

4.3.3. Prise en compte de la culture d’origine ne signifie pas prise en compte de la langue

L’école DW a adopté une politique générale de vie scolaire permettant la prise en compte de la

diversité présente au sein de 1’établissement en prénant la tolérance et le respect de chacun

professeurs principaux ont noté qu’un nombre disproportionné d’éléves d’origine africaine caraibéennes, étaient
exclus. Par conséquent, ils ont mené une vaste enquéte et mis en place un ensemble de mesures additionnelles qui ont
effectivement aidées ces éleves.

76 Cité par Régine Robin (1994), p. 9.

" Voir schéma et explications en troisiéme partie (p.XX)

78 Canada, Australie, Nouvelle-Zélande, Etats-Unis, Irlande
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(Annexe XX : 3). Dans son guide de 1’école (version 2012), plusieurs objectifs du programme

sont liés au cadre multiculturel de 1’école (Annexe XX : 4) :

1. Recognise and benefit from the cultural diversity of our students (1 objectif).
Enable students to transfer skills and competencies.
Enable students to function as responsible and tolerant members of the wider community.

Promote actively, equality of access with regard to race, gender and ability.

ok wen

Develop the skills necessary for independant lifelong learners.

Des événements sont organisés régulicrement pour mettre en valeur les spécificités de chaque
communauté, tout en menant une prévention tres stricte contre le racisme. Des propos
dénigrants sont systématiquement sanctionnés. Aucune nuance entre blague et insulte n’est
acceptée. La culture de chacun est respectée jusqu’au droit de prendre un jour de congé selon les

fétes propres a sa religion.

« The spiritual, moral, social and cultural development of students is excellent. Students respect and value
their school and the staff within it. (...) The school reflects and celebrates the cultures of all who attend and
everyone is extremely culturally aware. Students' behaviour is exemplary both in lessons and around the
school. They care for the environment and look out for each other. (...) Relationships between people from

different backgrounds are excellent. » "(Rapport Ofsted, 2008 : Annexe 9)

Il apparait dans les résultats obtenus que, si les éléves s’estiment culturellement compétents, leur
connaissance linguistique varie, surtout concernant I’écrit. Par culture, les €leéves associent
essentiellement le mode de vie chez eux (traditions, gastronomie... ). Si 1’école reconnait un
« folklore » culturel, les éleves ne sont pas soutenus dans 1’apprentissage linguistique. Parce que
le quartier regroupe de nombreuses communautés, 1’école ne peut offrir un panel de quarante et
une langues. Les €léves ne sont pas suivis par un professeur parlant leur langue. Ils ont donc peu

d’opportunité de la parler en dehors de chez eux.

" « Le développement spirituel, moral, social et culturel des éléves est excellant. Les €léves respectent et valorisent
leur école et son personnel (...). L’école refléte et célebre toutes les cultures représentées et chacun posséde une
ouverture culturelle importante. Le comportement des éléves est exemplaire a la fois dans 1’école et aux alentours.
Ils font attention & leur environnement et prennent soin de tout le monde. (...) Les relations entre éleves d’origines
différentes sont excellentes. »
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En cours d’anglais pour nouveaux arrivants (Induction), le professeur écoute les éleves dans leur
langue d’origine, leur demande de rédiger des présentations dans cette langue qu’elle affiche sur
les murs de la salle. Dans les méthodes utilisées, les éléves suivent des histoires sous-titrées dans
leur langue maternelle tout en la lisant en anglais. L’ histoire d’un garcon quittant son pays
d’origine pour arriver dans un nouvel environnement est traduite en vingt-et-une langues® ce qui
permet de travailler avec un public multilingue®. Certains éléves suivent I’histoire dans une
langue de la méme famille que la leur. Par exemple, un éleéve népalais et un €leve bangladeshi se

comprennent. Ils pratiquent donc 1’intercompréhension.

Cette méthode, d’ailleurs, a ét€ récompensée par le prix de « Best Educational Book award », en

mars 2012 :

« The judges thought that these attractively-presented books met a real need that is not available elsewhere.
They had been proved to boost the self-esteem of EAL students with their colourful images illustrating a

novel idea, fulfilling a need across a range of languages. »** (Shoo-fly, 2012)

8 Albanais, cantonais, mandarin, tcheéque, hollandais, anglais, frangais, allemand, hébreux ;, hongrois, kurde, letton,
lituanien, nepalais, norvégien, polonais, roumain, russe, slovaque , somalien.
¥ Démonstration de 1’éditeur disponible sur ce lien http://www.youtube.com/watch?v=J-ybfuUHbWg avec contenu

de I’histoire et présentation du principe d’histoire traduite dans plusieurs langues
82

« Les juges ont considéré que ce livre a la présentation attirante correspond a un réel besoin qui n’était jusqu’alors
pas disponible. I1 a été prouvé que cet ouvrage encourager la reconnaissance et la confiance chez les éléves
nouvellement arrivés grace a une nouvelle illustrée par des images colorées qui correspondent a un besoin a travers
une gamme de langues. »

% http://shooflypublishing. wordpress.com/
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Si ces méthodes permettent d’accueillir les nouveaux arrivants, elles se limitent a une période
transitoire d’'une moyenne de six mois et ne laissent pas de place aux réflexions métacognitives.
Assia illustre ces propos: ce sentiment de ne pas €tre soutenue dans sa langue d’origine. Ce
constat est relatif car certains apprenants ont d’autres représentations. Les professeurs ne
prennent pas en compte ces réflexions métacognitives, méme s’ils sont conscients que certaines
compétences acquises lors de 1’apprentissage de I’anglais peuvent les aider en classe de langue,

comme le remarque la professeur de francais, Katherine.

« Les outils qu’ils ont utilisés pour apprendre 1’anglais peuvent leur servir en francais : ils savent comment
tenir un lexique, comment faire une recherche dans un dictionnaire. Enfin... La plupart savent le faire.
Souvent les éléves les plus faibles en anglais, ou les nouveaux arrivants, sont bons en francais, pour regarder
dans le dictionnaire et réaliser un lexique car ils le font également en anglais. Leurs autres langues leur
apprennent a utiliser les outils dont ils ont besoin en frangais, mais pas nécessairement sur ce que représente
le fait d’apprendre la langue en tant que telle. Juste les moyens d’y avoir acces. » (Katherine, 2012 : Annexe

5)

Afin de favoriser le plurilinguisme pour aider a l’insertion scolaire et sociale des éleves
nouvellement arrivés en France, N. Auger (2008) recommande d’inciter plus largement aux
transferts cognitifs, langagiers et communicationnels. Dans 1’évaluation des activités par les
éleves, nous retrouvons cette appréciation. Ils trouvent utile de partager leurs connaissances et
stratégies. Ils apprennent en co-construisant 1’atelier (Vanisha, Assia, Achille et Fellenza) selon
les compétences de chacun. Cela est valorisant (Achille et Fellenza ) et les aide a mémoriser

(Vanisha et Assia).

4.3.4. Répondre a la diversité par une « artillerie » d’exercices (Carap)

La hiérarchisation des langues est prégnante dans les représentations des différents acteurs de
I’école. Cependant, certaines remarques de terrain font évoluer les idées recues. Méme si elle
estime que les contacts de langues ne sont possibles qu’entre langues de méme famille ou de
méme systeme scriptural, le discours d’un professeur de francais montre une prise en compte des
caractéristiques observées en classe et non relevées par le programme, comme le bon accent

francais des €éleves somaliens (Katherine, Annexe 5) :
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« Je ne crois pas que les programmes 1’aient soulevé mais nous avons remarqué a 1’école que les éléves

somaliens avaient une bonne prononciation en frangais. Les sonorités sont certainement les mémes. »

Ils le font remarquer aux éléves qui se sentent valorisés (Annexe, Soredo) :

« My pronounciation whilst studying french and spanish throughtout the years has been particularly

highlighted by my teacher relative to the fact that I do speak another language at home. »**

C’est donc un travail de groupe et de terrain qui permet une harmonie autour des compétences de
chacun. Les termes de « co-construction » et « partage des connaissances » sont relevés dans les

évaluations des quatre éléves ayant suivi les ateliers.

En demandant aux apprenants de classer les activités qui les ont le plus marqués, de 1 a 4 par
ordre décroissant, nous obtenons des résultats vari€s. Aucun apprenant n’effectue le méme
classement. Les raisons de cette hiérarchie dépendent de leur sensibilité et personnalité, du degré

de difficulté que I’activité constituait, de 1’aspect ludique ou amusant selon eux (Annexe 4).

84 . s c L ‘o N
« Lors de I’apprentissage de 1’espagnol et du frangais a travers les années, ma prononciation a été particulierement

remarquée par mes professeurs, en lien avec le fait que je parle une autre langue chez moi. »
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Fig.3. Evaluation appréciative des ateliers par les éléves.

Classement
appréciatif de la
pertinence de
I'exercice

OVoyage des mots

O Comparons nos langues
[l Mes représentations

O Moi et les langues

Assia Vanisha Achille Fellenza
Eleves

Ayant commencé ce mémoire 1’an passé en rédigeant nous-mémes une biographie linguistique
dans le cadre d’un cours de Master 1 a I’Université Paul Valéry de Montpellier (Auger, 2010), cet
exercice nous paraissait de loin le plus utile pour les apprenants, compte tenu de leur identité
plurielle, de leur parcours migratoire, de leur contexte d’apprentissage dans un environnement
multiculturel. Or, il semble étre ’exercice le moins apprécié par le groupe expérimental, car trop
superficiel. Le point de vue de ’enseignant, qui plus est lorsqu’il est enseignant chercheur, peut
donc étre biais€ par ses propres expériences. Proposer un panel d’activités plutét qu’une méthode
unique d’éveil aux langues pourrait ainsi permettre a un groupe hétérogene de développer
plusieurs stratégies d’apprentissage et de choisir celle qui lui convient personnellement et qu’il a

choisi lui-méme.

Cette diversité d’appréciation est la clé de notre étude. Elle permet de montrer que selon les
sensibilités, les exercices visant a valoriser et faire prendre conscience de son plurilinguisme ont
des impacts variés. Aucun histogramme n’est identique d’apres les résultats d’évaluation (Voir
schéma ci-dessus). Cette donnée n’est pas un constat universel étant donné 1’échantillon réduit
d’apprenant constituant notre corpus. Il faudrait donc poursuivre cette expérience aupres d’un
plus grand nombre d’éleves afin de pouvoir en tirer des conclusions. Dans notre présente

recherche, I’approche qualitative permet d’expliquer ces différentes sensibilités selon les profils
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des apprenants. Cependant, il semble que malgré ces différences, les éléves apprécient de
partager impressions et connaissances en comparant leurs stratégies d’apprentissage linguistique.
Une fois ces résultats analysés, nous avons donc les moyens de répondre a nos hypothéses de

départ.

1. La biographie linguistique permet une prise de conscience de sa compétence plurilingue comme un savoir,
un savoir étre et un savoir-faire pour apprendre a valoriser les divers répertoires langagiers déja acquis et

sensibiliser aux contacts de langues.

Les activités de biographie linguistique permettent une prise de conscience d’un bagage culturel
et linguistique déja présent chez I’apprenant et qui peut devenir utile a condition de savoir quels
éléments choisir et comment les utiliser. Cependant, nous avions sous-estimé la singularité
identités plurielles. Il parait difficile de faire rentrer certains profils dans de simples tableaux,
méme si ceux-ci encouragent la réflexion. Réfléchir aux stratégies métacognitives semble
valoriser I’ensemble des acquis hors école. Le fait de le citer express€ément permet de reconnaitre

ses compétences dans le cadre scolaire et d’utiliser ses stratégies dans I’apprentissage en classe.

2. Proposer un panel comprenant quelques approches plurielles d’éveil aux langues permet a chaque apprenant
de choisir les outils importants selon sa sensibilité. Au sein de la classe, I’apprenant devient co-acteur de

son apprentissage.

Le classement des activités parait singulier a chaque apprenant. Il n’existe donc pas d’activité
idéale pour valoriser les compétences plurilingues mais un ensemble de mises en valeur qui
demandent a étres essay€s, discutées et appliquées. Ce qui est certains dans les résultats de cette
expérience, c’est que les apprenants apprécient de partager leurs compétences et d’apprendre
grice a un travail de co-construction en classe. Le statut du professeur change : il devient chef

d’orchestre pour reprendre la métaphore de Cubi y Soler (XIXeme siecle).

3. Un travail sur les pratiques linguistiques permet de discuter des expériences de chaque apprenant afin qu’il

s’ouvre a I’altérité. Ils apprennent ainsi a transférer leurs compétences.

La réflexion métalinguistique en groupe permet d’éveiller la curiosité des éleves. Lorsqu’ils

réalisent une activité similaire mais dans une langue différente, la curiosité les amene a comparer
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leurs langues, leur compétence ou méme a €changer quelques éléments de vocabulaire. Les
apprenants sont sensibles a la variété des approches dans lesquelles ils peuvent valoriser leur
plurilinguisme. Le terme « transfert » est le plus utilisé dans le bilan de la série d’ateliers mené
autour du plurilinguisme. Si les éleves avaient déja expérimenté le transfert de compétences, ce
travail leur a permis de prendre conscience des mécanismes métacognitifs et de valoriser
I’ensemble de leurs compétences linguistiques. La courte de durée de ces ateliers et le faible
échantillon d’éléves ne nous permettent pas de tirer de conclusions hatives, mais notre corpus
semble aller dans le sens d’E. Carrasco (2004 : 134), qui remarque que des transferts
linguistiques réussis nécessitent une conscience psycholinguistique et des opérations cognitives et

métacognitives.
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5. PERSPECTIVES DIDACTIQUES EN CLASSE : apprendre a transférer ses

compétences

Dans cette derniére partie, nous adopterons une perspective contrastive. A partir de la réalité
socio-¢ducative britannique décrite au préalable, nous proposerons des idées pour valoriser le
plurilinguisme. Nous analyserons le pays amphitryon en prenant conscience de certains faits de
notre culture éducative francaise de départ. Lors de 1’évaluation des ateliers, les remarques
relevées par les éléves concernent la « co-construction » et les « transferts ». Nous nous en
tiendrons a la terminologie du Carap qui décrit par le terme « transfert » la mobilisation par

excellence de la compétence plurilingue :

« Transfert. Nous utilisons ce terme pour désigner toute opération qui consiste a tirer profit, pour toute
activité (réflexive ou communicative) concernant une langue ou une culture, de savoirs, savoir-faire ou

savoir-&tre dont on dispose a propos d’une autre langue / culture. » (2010 : 10)

Cette recherche-action rejoint 1’idée de développer les outils didactiques en faveur du
plurilinguisme. Il convient de repenser les objectifs de I’apprentissage d’une langue étrangére A
I’heure de la mondialisation, les fins de cet apprentissage ne doivent plus étre d’atteindre la
compétence du natif idéalisé mais d’ouvrir a une réflexion globale sur 1’altérité pour faire prendre
conscience aux apprenants des sensibilités diverses en partie liées a la langue d’origine. En
fonction des langues et des cultures, les moyens de décrire le monde et les préoccupations d’une
société donnée divergent selon les logiques ou les modes de pensées. Face a des besoins

communs, il existe plusieurs manieres d’y répondre (Levi-Strauss, 1955).

Outre la large reconnaissance multiculturelle dans la politique éducative menée a 1’école DW, les
plurilinguismes représentés par les €éléves en classe de langue semblent trop souvent considérés
par les professeurs et le programme éducatif en vigueur comme des semi-linguismes chez des
enfants «en difficultés » (Katherine, Annexe 5). Concrétement, au sein d’un programme
hermétique a cette notion et aux approches méthodologiques et académiques treés cloisonnées
(Feunteun, Simon : 2009), le développement de sensibilisation auprés des professeurs permettrait
«un savoir-étre ouvert et réceptif » (Carrasco, Piccardo, 2009 : 37). Nous détaillerons ainsi le

changement d’attitude du professeur : encourager a superviser 1’apprentissage plutdét que de le
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conduire afin de sensibiliser les apprenants aux transferts des savoirs, savoir-&tre et des savoir-
faire (5.1). Nous préconiserons I’utilisation des langues comme matiére transversale (5.2.). Enfin,
nous insisterons sur la prise en compte du « hors école » dans 1’école (5.3) et sur I’éveil a la

curiosité et I’ouverture en se décentrant (5.4).

5.1. Superviser I’apprentissage plutot que le conduire pour sensibiliser aux transferts des

savoirs, savoir-étre et des savoir-faire

La pédagogie centrée sur I’apprenant s’est développée dans une société de plus en plus libérale et
individualiste. La connaissance devient un objet discursif et relationnel, ou « socialité et
historicité sont indissociables » (Hickel, 2010). Placer I’apprenant au centre de son apprentissage
ne veut pas dire qu’il va apprendre seul, mais que les relations professeurs - éléves évoluent.
Chaque apprenant est ainsi invité a co-construire . Lors des ateliers sur le plurilinguisme, c’est ce
que les apprenants ont apprécié. Le professeur était l1a pour orienter les réflexions mais n’avait
pas I’ensemble des compétences pour y répondre, ne parlant ni arabe, ni albanais ni portugais...
Valoriser le partage des connaissances chez des apprenants adolescents semble favoriser la

confiance en eux (Fellenza) et la mémorisation (Assia et Vanisha), comme le suggére le Carap :

« On peut en effet se demander — et cela va dans le sens de I’intérét d’élaborer une liste de ressources — si
une « compétence », telle que définie ci-dessus, avec son lien étroit avec la diversité des situations d’usage,
peut finalement « s’enseigner » ? Ou si, en fait, ce ne sont pas plutot les ressources qui peuvent étre
travaillées concrétement en classe, entre autres en plagant les éléves faces a diverses taches didactiques —
I’enseignement contribuant ainsi a la mise en place des compétences via les ressources que celles-ci

mobilisent...(Carap, 2010 : 10)

Ce type d’atelier encourage également le professeur a mieux connaitre ses éléves. Comme
observé par A. Feunteum et D-L. Simon (2007), le professeur s’interroge sur sa capacité
d’écoute, d’accueil, d’interprétation et de médiatisation de la parole de ses éleves. Il permet
également de valoriser tous les types de plurilinguismes dans leur hétérogénéité. Peuvent y
participer les nouveaux arrivants, les éléves ayant peu de vocabulaire en anglais et ceux ayant

atteint un niveau de compétences important dans deux langues. Les acquis culturels, symboliques
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et linguistiques de chacun, déja construits dans 1’existence doivent devenir une ressource pour la

classe (Hickel, 2010) non seulement en langues mais également dans les autres matiéres.

5.2. Etablir un programme en utilisant les langues comme une matiére transversale

La question des politiques linguistiques est par essence pluridisciplinaire : elle implique
psychologie, sociolinguistique, didactique, géographie, religion... L’école DW a une politique
éducative favorisant 1’appréhension des cultures comme une matiére transversale mais 1’école
n’inclut pas toujours les langues dans cette pédagogie. Les activités interculturelles concernent
I’extra-scolaire (spectacles, prix...) plutét que la classe. De nombreuses écoles anglaises
¢établissent également des ateliers mensuels consacrés a la découverte d’une langue minoritaire.
Les ¢léves doivent la présenter et apprennent les traditions ou les caractéristiques de cette langue.
Cette activité serait bien plus marquante si elle se basait sur I’expérience individuelle d’un éléve
de la classe, dans une société bercée par le storytelling ou communication narrative. Valoriser la
proximité de cette langue parlée par quelqu’un de la classe encouragerait la curiosité de ses

camarades pour cette compétence.

Ces approches paraissent pourtant insuffisantes. L’équipe pédagogique de DW tente d’insérer la
diversité¢ au sein d’un programme manquant de souplesse, dictée pour 80% par le National
curriculum, bien que les professeurs aient conscience de I’importance d’inclure les différentes
langues et cultures de la classe, comme I’atteste Jane, professeur d’anglais pour nouveaux

arrivants (Annexe 5b) :

« There's no specific subject, an inclusive curriculum should offer a diverse program of study where diversity is

manifested and taught. »

En Angleterre, les matiéres, moins traditionnelles que celles enseignées en France, pourraient se
préter plus facilement a Dl’intégration d’une dimension multiculturelle et multilingue. Nous

citerons quelques exemples :

» En «média » : il serait possible de comparer une méme actualité sur différents formats

provenant de plusieurs pays, voir écrits en plusieurs langues.
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» En religion, il faudrait favoriser un programme pluri-religieux, comme a 1’école DW.
Malheureusement, lorsque la diversité n’est pas représentée a 1’école, le cours de religion
devient un cours de catéchisme. Cependant, méme dans les écoles catholiques
anglaises, la diversité est bien plus représentée qu’en France (décoration pour la
Diwali, sensibilisation a I’Islam...). Le statut d’école privée - « public school », en
anglais - se réfeére davantage a une certaine qualité d’éducation qu’a une religion. Il est
possible, par exemple, pour une femme voilée de travailler dans une école dite catholique
— du moins pour les postes autres que ceux de professeurs, qui impliquent enseigner un

cours de religion catholique.

Selon Katherine, professeur de langues, le programme anglais appliqué a 1’établissement DW ne
permet pas toujours de prendre en compte les compétences représentées dans la classe. Elle

estime que d’autres maticres s’y prétent davantage, comme la musique, la cuisine...

«Je crois que la cuisine est en train d’essayer de changer le programme... je me souviens qu’ils disaient qu’il y
avait des plats proposés par le programme typiquement anglais.. comme le Victoria sponge cake dont personne
ne connait en dehors de I’ Angleterre, encore moins dans les pays dont les éléves sont originaires... ils essayent
de faire... c’est difficile... ils essayent de changer pour utiliser la diversité représentée par les éléves... mais a la
fin de I’année... il faudra respecter ’examen... je crois que le programme est assez souple... dans d’autres

maticres... » (Annexe, 5a)

Une formation des professeurs semble ainsi indispensable (Carrasco, Piccardo, 2009 : 37) afin de
prendre en compte la culture des éleves, sans toutefois occulter la culture du pays de scolarisation
pour permettre le vivre ensemble. Elle doit prendre la forme d’une sensibilisation au
multilinguisme et au plurilinguisme tout en encourageant un dialogue interdisciplinaire entre
professeurs. Ils doivent pouvoir échanger sur leur méthodes et moyens de prise en compte des

cultures et langues apportées par les éleves au sein de la classe.

« The school makes sure that everyone's heritage is valued but at the same time students are well inducted

into different aspects of English language and white culture as in an English lesson when the teacher
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explained the social significance of reference to a 'goldfish' and a 'budgie' in a poem. »*> (Rapport Ofsted,

2008 : Annexe 9)

C’est seulement s’ils arrivent a concilier leurs identités plurielles qu’ils pourront devenir
« hautement compétitifs sur le marché international » (Harris, Leung, Rampton, 2001). Prendre
en compte la culture et la langue de chacun ne signifie pas ignorer la culture anglaise (Simon,
2010 : 266). Cependant, le programme doit reconnaitre que la culture anglaise n’est pas

seulement une « culture blanche » (Ofsted, 2008), mais le fruit d’un métissage.

« 1l faut ouvrir a I’altérité, a la pluralité, tout en assurant la transmission d’un ensemble de références

collectives. »

5.3.Impliquer le « hors école » dans I’école

L’¢école est un lieu d’apprentissage qui s’inscrit dans une logique de société. L’enfant doit donc y
étre regu en tant que citoyen en devenir, avec son identité plurielle comme le congoit E. Carrasco

(2009 : 37) :

« Cela implique une valorisation de toutes les expériences langagicres et culturelles a partir du plus jeune
age. Dans cette perspective la mobilité se présente non pas comme une fin en soi mais comme un moyen

d’acquisition de ces expériences tout en s’insérant dans une vraie construction identitaire. »

En ce sens, il semble important d’impliquer les parents dans 1’apprentissage, surtout dans des
contextes socioculturels ou leur expérience scolaire a ¢€té douloureuse (5.3.1). Le cadre
multiculturel de 1’école et de la ville dans laquelle elle s’inscrit doit également donner sens a

I’apprentissage et ouvrir 1’éléve a I’altérité qui I’entoure au niveau local (5.3.2).

85 . , . . ., . N . g .

« L’école s’assure que tout héritage soit valorisé tout en veillant a ce qu’ils apprennent, a divers niveaux, la
langue anglaise et de la culture blanche, comme dans les cours d’anglais quand le professeur explique la différence
sociale entre la référence a un « poisson rouge » et a une «perruche » dans un poéme. »
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5.3.1. Faire participer les parents pour les intégrer a ’apprentissage de leur enfant

L’harmonie de 1’école DW semble due a son rayonnement au-dela de 1’école. Les différentes
communautés sont appréhendées par leur spécificité afin de prendre en compte les variables
propres a chaque groupe. Par exemple, afin que les éléeves somaliens passe I’examen du
GCSE, des meres de famille ont été invitées a le passer pour mieux comprendre le systéme
scolaire anglais et le diffuser au sein de leur communauté. De temps en temps, des parents
sont invités pour des «coffee morning » pour discuter avec 1’équipe pédagogique, les

associations en lien avec 1’école...

« We can valuate diversity by diversifying the curriculum, ensuring that parents are fully involved in the
education of their children, by promoting and enriching the different cultures through varied activities, creating
opportunities through established relationship with the local job market and ensuring that students are fully

integrated in their local community. »™ (Annexe 8)

Selon les remarques des €leves, certaines corrections faites par leur parent sont corrigées par le
professeur. Pourtant, il faut valoriser la participation des parents dans I’apprentissage de leurs
enfants. Pour intégrer les parents au systéme scolaire, il convient de ne pas les décrédibiliser aux
yeux de leurs enfants. Le professeur peut en effet y répondre en expliquant différentes normes
dans les pays francophones ou région de France, comme les expressions idiomatiques différentes
au Québec et en Belgique par exemple, suivant I’influence d’autres langues ou de la culture
locale. A ce titre, le professeur d’anglais pour nouveaux arrivants n’utilise jamais la formule
« c’est faux » mais privilégie « je n’aime pas trop cette manicre de dire, ce verbe... peux tu en

trouver une autre ? » pour corriger les €léves.

Intégrer les parents nécessite cependant de faire face a des barriéres linguistiques en mettant un
dispositif en place pour que les enfants ne deviennent pas traducteurs des propos entre parents et

professeurs. A 1’école DW comme ailleurs®’, a défaut de trouver des traducteurs et pour des

%« Nous pouvons valoriser la diversité dans le programme, en s’assurant que les parents sont impliqués dans

I’éducation de leurs enfants, en promouvant et en s’enrichissant des différentes cultures atravers des activités variées
en créant des opportunités grace aux partenariats avec le marchédu travail local et en s’assurant que les éléves soient
intégrés dans leur communauté locale. »

7 Voir par exemple la scéne du conseil de discipline dans le film Entre les murs, Frangois Bégaudeau
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questions de rapidité, les enfants sont chargés de traduire. Si cela peut aider a la maturation des
enfants, les relations parent-enfant se trouvent inversées a un age ou il est important de garder des

r6les bien définis.

5.3.2. Adapter le contenu du cours au territoire dans lequel il s’inscrit

Plus de 400 000 Francais vivent a Londres, ce qui implique qu’il y existe des magasins frangais,
des écoles francaises, un quartier francais... Cette présence francophone sur le territoire ou vivent
les ¢leves doit servir de ressources. Une équipe de chercheur de Kings College a démontré que
cet environnement encourage 1’apprentissage du francgais destiné aux ¢éléves londoniens (Harris,

Leung, Rampton, 2001) :

« This is an environment that generates high levels of local meta-cultural learning and awareness. »**

Ancrer ’apprentissage de francais dans la ville ou les éleves habitent permet d’intéresser
I’apprenant. Il n’a plus besoin d’aller en France pour parler frangais. Sa propre ville est
considérée comme la sixieme ville de France en nombre d’habitants de nationalité francaise.
Cette culture, qui peut paraitre étrangére a 1’apprenant anglais, appartient en fait a son capital
culturel également. De nombreux footballeurs francais jouent dans les équipes que les éleves
supportent, les produits du supermarché contiennent des indications en francais, des personnalités
anglaises sont mariées a des personnalités francaises. Rapprocher la langue et la culture francaise
des références anglaises ou étrangeres de I’¢éléve rend 1’apprentissage plus vivant et intéressant.
Les ¢éleves prennent également conscience de leur profil plurilingue qui s’inscrit dans une ville
multilingue et multiculturelle. Ils font donc partie de la norme dans cet environnement
cosmopolite. De méme, de nombreux ¢€leves ont de la famille dans des pays francophones. 11
peut donc étre intéressant de leur demander de parler de leur échange, du pays d’ou ils viennent,
de la raison pour laquelle on y parle francais... Appréhender 1’apprentissage d’une langue

étrangere a 1’échelle locale encouragera I’ouverture a I’ Autre.

5.4.Encourager la curiosité et ouvrir a ’altérité en se décentrant

88« C’est un environnement qui encourage un haut niveau d’apprentissage meta-culturel et d’ouverture. » Cf
Bibliographie des auteurs (Hannerz , 1996 : 135-137 ; Portes, 1997).
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Apprendre une langue, c’est avoir acces a une autre représentation du monde. En nommant les
choses avec d’autres mots, 1’apprenant est invité a se décentrer, a appréhender le monde avec une
autre vision. Se décentrer, c’est donc avoir accés a une autre gamme de mots pour décrire

I’environnement qui nous entoure (5.4.2).

5.4.1 Echanges entre établissements aux populations variées pour favoriser le vivre

ensemble

Avoir une attitude positive face a I’altérité, ce n’est pas essayer d’avoir la compétence d’un
locuteur natif mais développer ses compétences et pouvoir les comparer entre elles. Méme le

locuteur bilingue n’y parvient pas, comme le mentionne Elsa Triolet (2005) :

« Pour les bilingues se traduire devrait étre facile ? Non pas ! On se regarde dans une glace, on s'y cherche,

ne reconnait pas son reflet. »

L’école doit aider les éleéves a se construire comme citoyens responsables (Bertucci, 2008). Dans
notre étude, un profil comme celui d’Achille, qui ne s'évalue pleinement compétent dans aucune
culture, nous parait €étre problématique pour sa construction identitaire. Si la répartition scolaire
territoriale ne favorise pas la diversité, chacun a beaucoup a apprendre d’éléves ayant des
parcours différents du sien. C’est donc dans un projet de société que des échanges, comme des
tournois de sport, devraient avoir lieu entre des écoles a la population variée, a condition que
cette démarche s’effectue dans un cadre précis pour favoriser I’échange et éviter le face a face
entre clans, voire le racisme. Un exemple marquant raconté par les €éléves de 1’école DW illustre
cette préconisation. L.’établissement organise chaque année une journée a Boulogne-sur-mer, en
France, pour découvrir la culture de ce pays. Dans cette région, la venue d’un groupe aussi
éclectique que celui de 1’école DW suscite des réactions racistes. Du voyage, Achille garde en
téte le souvenir suivant : étant le seul a parler francais, ils traduisaient les insultes a leur encontre
d’un groupe de jeunes frangais rencontrés sur la plage. L’incident s’est terminé en bagarre et les

professeurs ont dii enfermer les enfants dans le bus et appeler la police.
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En France, des problémes existent quant au financement des cours de langues par des
ambassades. Par exemple, si ’ambassade du Maroc paie des cours, les ¢éléves algériens n’y ont
pas acces. C’est donc a I’école de répondre avec ses moyens a ce besoin de cours de langues pour
éviter la ghettoisation de ces enseignements (Bertucci, 2008). L’apprentissage des langues ne
doit pas encourager le communautarisme mais €tre accessible a toute personne intéressée,

quels que soient ses liens avec cette langue et culture.

5.4.2. Construction d’une culture plurilingue dans une société transculturelle

Enfin, les répertoires des €léves doivent étre envisagés dans leur complémentarité pour construire
une culture plurilingue (Bertucci, 2008) qui ne se base pas seulement sur la « White british
culture » (Ofsted, annexe). L’école doit faire face a la hiérarchisation des plurilinguismes pour
¢viter la scission entre deux types de multiculturalismes : les élites cosmopolites et hommes
d’affaires d’un c6té, qui ont les moyens d’entretenir leur répertoire en fonction des besoins du
marché, et les migrants ayant peu de ressources et de moyens et dont les compétences et capacité
d’adaptation ne sont pas toujours valorisées (Harris, Leung, Rampton, 2001). Ce phénomene est
en effet trés marqué a Londres du, en partie, a la répartition géographique de la population selon
ses ressources et I’encouragement, chez les familles les plus aisées, a « pousser » leurs enfants a
apprendre les « bonnes langues » dés leur plus jeune age. Trop souvent I’on parle de difficultés
sociolinguistiques. Il est important de relativiser ce mot dans ses différentes dimensions : sociales
et linguistiques, comme [’atteste la confusion dans la présentation de 1’école réalisée par

I’inspection de I’Ofsted :

« Dormers Wells High School serves an ethnically diverse urban community. It is a community in which
many do not have experience of higher education and many are unemployed or in unskilled and semi skilled
work. Around one third of students are from Asian families and a further quarter have African or Caribbean
heritage. Over 70% of students speak English as an additional language with over forty different community
languages spoken. Many students join the school at times other than the beginning of Year 7 and at a very
early stage of English acquisition. A few have experienced significant upset in their lives and over half have

learning difficulties and/or disabilities, of which many have social, emotional and behavioural difficulties. »
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(Annexe 8)*

Les difficultés sociales ne doivent pas venir préjudicier les compétences linguistiques des enfants.
L’école doit répondre a cette série d’inégalités sociales et éducatives par le développement d’une
pédagogie universelle (Hickel, 2010). Une des réponses a cela serait d’encourager I’autonomie
des apprenants en les rendant « capables d’analyser leurs pratiques et d’apprendre tout au long de
la vie ». La comparaison grammaticale entre plusieurs langues permet le repérage d’universaux,

dite une grammaire au sens large (De Pietro, 2008).

L’¢cole doit permettre aux ¢€léves de se représenter le monde de différentes manicres et de
partager leur vision en utilisant la richesse de leurs répertoires, quels qu’ils soient. Dans le
documentaire « Found in Translation », Stefan, un éléve de GCSE dont la langue maternelle est

le grec, déclare :

« And sometimes you can’t say what you want in one language. We have two words in Greek for love,

agape and eros. In English, there’s only one. » (Ware, 2007 : 29).”

Cette remarque montre que Stefan a réalisé que les différents systémes linguistiques représentent
plusieurs maniéres d’appréhender le monde. En parlant plusieurs langues, il a acquis plusieurs
regards sur une méme réalité. Il peut la décrire de plusieurs manieres et le vocabulaire d’une
langue lui permet davantage de précision qu’une autre grace aux termes disponibles. Avec son
plurilinguisme, il a acquis plusieurs manieres d’appréhender le monde, et donc, un accés a
la connaissance plus complexe et précis. Dans la littérature, nous citerons Hemingway®' (1940)

pour son rapport similaire au plurilinguisme comme un moyen de mieux comprendre le monde :

89 . . ARV . y s . .
« DWHS est implantée dans une communauté citadine ethniquement variée. C’est une communauté au sein de

laquelle beaucoup n’ont pas eu d’éducation secondaire et beaucoup sont au chomage ou n’ont pas ou peu de
qualifications. Prés d’un tiers des éléves ont une famille d’origine asiatique et un autre quart ont des origines
africaines ou caribéennes. Plus de 70% des ¢€léves parlent anglais comme langue seconde avec plus de quarante
différentes langues communautaires parlées. Beaucoup d’éléves arrivent a I’école apres le début du collége, en 6eme
avec un tres faible niveau d’anglais. Certains ont eu des expériences bouleversantes dans leur vie et la moitié d’entre
eux ont des difficultés d’apprentissage et/ou des handicaps, dont beaucoup ont des difficultés sociales, émotionnels et
comportementales. »

% « De temps en temps, vous ne pouvez pas dire ce que vous voulez dans une langue. En grec, nous avons deux mots
pour amour, « agape » et « eros ». En anglais, il n’y en a qu’un seul. »

o Hemingway, E. (1940) For Whom the Bell Tools ? p.166
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« And if... there is only now, why then now is the thing to praise and I am very happy with it. Now ahora,
maintenant, heute. Now, it has a funny sound to ba a whole world and your life. Esta noche, tonight, ce soir,
heute abend. Life and wife, Vie and Mari. No it didn’t work out... Take dead, mort, muerto, todt. Todt was
the deadest of them all. War, guerre, guerra and Krieg. Krieg was the most like war, or was it ? Or it was

only that he knew German the least well ? »

Dans le cadre du festival Etonnants voyageurs de Saint Malo, en juin 2007, quatre auteurs
d’origine étrangere parlaient également de leur relation a 1’écrit frangais. S’ils en sont venus a
cette langue, c’est pour des raisons tout aussi diverses les unes des autres : la censure (Anna
Moi), la liberté de dire plus (Bertina Henrichs), enrichir son raisonnement (Zahia Rahmani) et se
faire entendre (Souleymane Diamanka). Ces témoignages montrent la richesse intellectuelle
qu’apporte le plurilinguisme et ce va-et-vient entre plusieurs cultures et langues. A ce titre, C.
Klein-Lataud (2005) considére que 1’adoption d’une autre langue permet d’accéder a

I’authentique. Elle cite Nancy Huston, étasunienne vivant en France :

« Avec ce livre [Plainsong], mes racines ont pris de l'intérét pour moi. J'avais toujours dit a tout le monde
que je venais d'un pays plat, avec une histoire inexistante, une culture zéro. Et peu a peu, je me suis apercue
qu'il pouvait y avoir de la passion, de la magie et de la matiére littéraire dans mes racines. Et ¢a m'est venu
en anglais. J'entendais la musique de l'anglais. Des cantiques, des chansons de cow-boy, et de travailleurs

des chemins de fer. 1l fallait que ce soit en anglais. » (Laurin, 1993)

« Entre temps, 'anglais était presque devenu langue étrangere pour moi, et c'était analogue a ce qui s'était

passé il y a 20 ans quand j'avais commencé a écrire en frangais, langue étrangére. » ( Klein-Lataud, 1993)

Cette richesse de perception du monde doit étre appréhendé dans sa complexité dans le cadre de
I’école. Nous ne pouvons pas définir un profil type de 1’étudiant plurilingue et une solution
unique pour le valoriser car chaque rapport au plurilinguisme semble singulier. En ce sens,
I’école doit permettre a chacun a se poser des questions métacognitives et de s’exprimer sur ce

point en classe.
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6. Conclusion

« Moins les cultures humaines étaient en mesure de communiquer entre elles, et donc de se corrompre par leurs contacts,
moins aussi leurs émissaires respectifs étaient capables de percevoir la richesse et la signification de cette diversité. Tantot
voyageur ancien dont tout ou presque lui échappait — pire encore, inspirait raillerie et dégolt ; tant6t voyageur moderne,
courant apres les vestiges d’une réalité disparue. »

Levi-Strauss, Tristes tropiques (1955 :20)

Nous avons démontré que les parcours migratoires de chaque €leéve engendraient une identité
plurielle et complexe. La hiérarchie des langues semble €tre ancrée dans les représentations aussi
bien de Dl’institution que des professeurs ou des éleves. Notre recherche-action a soulevé une
problématique bien plus complexe que nos hypotheéses de départ. Son analyse ne peut étre
appréhendée seulement sous 1’angle de la sauvegarde des langues de migration. Chaque individu
doit pouvoir se créer son propre répertoire et non se le voir imposer. Le r6le de 1’école doit
permettre a un groupe multilingue de partager ses compétences pour se forger une « identité
composite », terme employé€ par Levi Strauss (1955). Lors d’un premier voyage, 1’anthropologue
expliquait qu’apres avoir été étranger pour les autres, il devient étranger a son pays d’origine.
C’est le role de I’école d’aider les enfants a se positionner dans un monde global marqué

par les échanges économiques et humains.

A cette fin, mener une réflexion métacognitive permet aux apprenants de valoriser I’ensemble de
leurs compétences et de mettre en mots leurs sentiments et leurs stratégies face a leur répertoire
linguistique. L’éleve est ainsi reconnu en tant que personne co-construisant le savoir d’un

systeme éducatif donné. Sa participation lui permet ainsi de se situer dans la société ou il vit.

Si I’école ne joue pas ce role, les sociétés privées le feront, comme cela s’observe déja en
Angleterre. Aujourd’hui, a DW, le matériel pédagogique destiné au département des langues est
en parti financé par une compagnie aérienne. Intéressée par le plurilinguisme des éleves, cette
entreprise privée investit dans le systeme €ducatif a condition que les professeurs se conforment a
un examen privé pour les €éleves en Year 10. Ces derniers doivent passer ce test lors d’une visite
au sein de l’entreprise, qui consiste en une série de situation de communication propre a

I’aviation. S’il est vrai que cela ancre I’apprentissage de 1’éléve dans une situation réelle et
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motivante, le libéralisme économique ne doit pas intervenir dans I’apprentissage scolaire, et pire,

dicter le programme.

Les langues ne doivent plus se limiter a étre enseignées comme une matiere isolée mais doivent
devenir un moyen qui donne acces a la compréhension du monde qui nous entoure. Leur
enseignement doit s’adapter au territoire et a la réalité sociale dans lesquels ils s’inscrivent. A la
base de ces changements, les sciences du langage doivent poursuivre leur mise en mots d’une
réalité identitaire de plus en plus plurielle. Mener une réflexion transdisciplinaire permettra une

évolution dans d’autres domaines, notamment juridiques, médiatiques, éducatifs...

Reconnaitre la culture des éléves, dans son sens folklorique, n’est pas suffisant. Il faut utiliser
leur capital plurilingue sous sa forme complexe et pas seulement culturelle sans quoi les
stéréotypes seraient renforcés. Le multiculturalisme ne doit pas engendrer le retranchement
identitaire ou la catégorisation voire, stigmatisation liée a 1’ethnie d’origine, comme cela peut €tre
le cas dans les capitales. Jo, professeur a 1’école DW observe ce besoin de justifier son identité a

Londres :

« T used to live in Manchester and I was a normal English guys who supports Manu. But When I first move
to London, people asked me : where do you come from. And if I answered England, they added : no but
where do you really come from because they were expected me to say China or to justify my British born

Chinese identity. I’ve never been to China and I dont have a clue of Chinese language or culture. »”

Permettre a chacun d’exprimer sa propre identité linguistique et culturelle selon son propre
ressenti doit étre une préoccupation publique, particulierement sensible dans le systéme scolaire,
afin que chacun trouve sa place dans la société. L’école doit aller contre la hiérarchisation
linguistique en permettant a chacun de valoriser ses répertoires et d’enrichir la classe en
partageant sa représentation du monde. Il parait paradoxal, dans une école ou quarante et une
langues sont parlées et que la grande majorité des €leves sont plurilingues, que les résultats au

GCSE en langues atteignent seulement 51% de réussite.

% « I’habitais a Manchester et j’étais un anglais comme les autres, qui supporte Manchester United. Quand je suis
arrivé a Londres, les gens me demandaient d’ou je venais. Ey si je répondais Angleterre, ils ajoutaient : non mais
d’ou viens tu vraiment parce qu’ils espéraient que je dise Chine ou que je justifie mon identité Anglais né chinous. Je
n’ai jamais été en Chine et je n’ai pas la moindre idée de la langue ou de la culture chinoises. »
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Acteurs de la mondialisation, les pays ne peuvent plus se conformer a I’idée de Nation selon sa

définition du XIXeéme siecle, comme le rappelle Cohen (1997 : 175) :

« What nineteenth-century nationalists wanted was a « space » for each «race », a terrorialising of each
social identity. What they have got instead is a chain of cosmopolitan cities and an increasing proliferation

of subnational and transnational identities that cannot easily be contained in the nation-state system. »

La crise identitaire intervient a de nombreuses échelles. Pour un pays, la question est a la fois
endogene et exogene. En Angleterre, seulement pour I’année 2012, trois exemples viennent
étayer nos propos. En vue des Jeux Olympiques 2012 de Londres, 1’équipe de football anglaise a
dd accepter de former une équipe britannique’'. La notion de Nation britannique apparait déja de
I’intérieur complexe et divisée, alors que les Ecossais demandent un référendum sur leur
indépendance®. En avril également, la publication de documents sur I’époque coloniale venait
contredire 1I’une des bases de 1’identité britannique : le Commonwealth remet en cause la bonne

conduite britannique par rapport aux autres empires coloniaux.

En Europe, la consécration des idées de 1’extréme droite trouve une audience qui a peur de
I’ Autre a un moment dit de « crise ». Li€s ou non, ces maux doivent se régler non a 1’échelle
nationale, non a 1’échelle européenne mais a I’échelle internationale. Il faut répondre a la peur par
I’éducation, autant historique, géographique, culturelle que linguistique. L’énoncé de principes
n’est pas suffisant: des mesures concretes doivent prises et appliquées. Il nous semble
qu’aujourd’hui, que dans leur dimension interculturelle et humaniste, les langues sont I’une des
matieres transversales qui peuvent aider au dialogue afin de former des « citoyens responsables
en devenir » (Simon, 2008 : 266). Cette notion, dans sa dimension linguistique, doit €tre au coeur
des apprentissages linguistiques En ce sens, nous souhaiterions développer une pédagogie pour
encourager le développement de I’esprit critique grdce a 1’acceés a une pluralité de médias

multilingues.

ol Rappelons que la Grande-Bretagne est constituée de I’ Angleterre, du Pays de Galle et de I’Ecosse. Le Royaume-
Uni se compose des mémes pays auxquels s’ajoutent 1’Irlande.

%2 La couverture de The Economist pour couvrir ce sujet représentée la carte de I’Ecosse avec des noms de villes
péjoratifs. Un  traitement de  linformation  plus que  dénigrantpour les  Ecossais
http://www.economist.com/node/21552564/
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Annexe 1 : Explication de la mise en place des ateliers, document destiné aux professeurs de

francais en classe de A-level

Learning journal for Year 12 and Year 13,

from January to March 2012

How to put mixed linguitic capital to good use un a group of plurilingual learners in order to increase citizen

awareness of linguistic contacts in a transcultural society.
Reminder of the objectives :

1. Putting multicultural environment and plurilinguistic skills to good use is not enough. Learners need to know

how to transfer these language skills. If not, we create different plurilingual values.

2. A learning journal and a linguistic biography can help the learner to be aware of his plurilingual skills as
technical skills, management skills and interpersonal skills, and learn how to use different repertoire and to be

aware of linguistic contacts.

Two questions asked to a 6-students-experimental-group. All of them are migrants and enrolled in an A-level in
French. They range from 16 to 18 years old. The interviews will be free. We will ask the same questions two times.

The first time before they work on the learning journal, the second time after this reflexive process.

Are your home language and your home culture taken into account by teachers and the national curriculum,

specifically in the learning process of a new language such as French ?

Do you think that your language skills can help you in your foreign language lessons, such as un French class ?

t=0 and t=1 is after the interview, so after the 10-workshops of the learning journal.

STEP 1 : BEFORE JANUARY, THE 15"

t=0 ask the two questions + interviews with the teacher.

STEP 2 : From January, the 16th to March, the 25th.
Thanks to the ten months I spent in DW high school, I will create a survey or free questionnaire in order to make

students realize that they can use their skills when they learn French, or another foreign language.
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If I want them to think about their language practice, I think we will need to do a workshop in class. I don’t think
they will do it at home. It will takes 10 minutes per week and at the end of the lessons or as a starter. I am aware that
it lay be problematic to ask them to do more work as they have a lot to do for their exam, but I am convinced that this

learning journal can help them to prepare the A-level plus to learn language as part of their lives as world citizens.

I will use one small book for each student. It will be the link between their thoughts and mine.

Workshop 1 : Questionnaire about your practice of languages

Workshop 2 : When I say Home language, you say (5 words), When I say English, you say... When I say French...
Activity with a stopwatch

Workshop 3 : Why did you chose French in A-level ?

Workshop 4 : (half term) Multiculturalism in DW and in London. Going in a shop and pick up some words from
other languages.

Workshop 5 : Home language and English : what links (Comparing our languages)

Workshop 6 : English and French : what links (Comparing our languages)

Workshop 7 : Home language and French what links (Comparing our languages)

Workshop 8 : Do you want want to travel ? To livre abroad ? Where abouts ?

Workshop 9 : Free workshop (regarding to the other workshops).

STEP 3 : BEFORE MARCH 31st
t=1 Ask the two questions to the students and ask them to fill an evaluation of each workshop + carry out an

interview with others teachers from another department.
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Annexe 2 : Résultats a t=0

Au point (t=0), avant le début du travail de biographie langagiere, quelle est la perception

des apprenants de la prise en compte de leur langue et culture d’origine et des possibilités de

Iutiliser pour apprendre d’autres langues.

Respect de

lordre dans

Opinion sur la prise en compte de

la langue maternelle a I’école (par

Opinion sur les possibilités d’utiliser

ses compétences acquises en langue

laquelle ils les professeurs et le programme) maternelle dans les autres classes de
citent les langues
langues

Langue maternelle (LM) n’est pas trés | Prise en compte des compétences
Fellenza répandue donc pas pris en plurilingues afin de :
Albanais, considération. Penser plus rapidement au sens des mots
anglais, « Certains professeurs, dans certaines | Comprendre plus rapidement une langue
espagnol, matieres, prennent en compte ma Avoir une meilleure prononciation.
Jrancais culture, comme en anglais, ou nous

devions faire des présentations sur

nos cultures d’origine, ou en frangais,

sur la musique albanaise. »

Profs considérent LM comme Utilisé correctement, LM peut aider a
Achille prestige, cadeau. Valorisé apprendre autre langue.
Anglais, académiquement par examens Avantage par rapport a d’autre.
Jfrancais (GCSE). Connaissance permet atteindre meilleure

Plus d’une maniere de s’exprimer. note.

Plus facile d’apprendre lorsqu’enfant.
Chérine Aucune prise en considération de LM. | Connaissance de trois autres langues
Arabe, Pas de régime spécial ou d’aide permet :
anglais, spécifique. M€me traitement que Repérer des similarités lexicales
Jfrangais, n’importe qui. Transférer les compétences d’une

espagnol

langue a I’autre
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Minal
Anglais,
portugais,
goudjarati,
espagnol,
Jrangais,

hindou

« Les professeurs nous demandent
souvent de comparer la structure de
notre langue maternelle avec celle

d’une autre langue. »

Facilité a apprendre des langues ayant
les mémes origines latines :
Similarités entre langues romanes
permet d’improviser en utilisant
I’intercompréhension.

Similarité et association entre six

langues : transferts de compétences

» Prise en considération davantage de la culture d’origine que de la langue maternelle.

» Transfert de compétences, essentiellement au niveau lexical et prononciation. Chez

certains, conscience de 1’intercompréhension entre langues de méme famille et moins

intimidés a parler une autre langue.
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Annexe 3 : Traitement des résultats pendant les ateliers

Activité 1 :

Langues parlées en famille : Langue d’origine aucune distinction parent/fréres et sceur (2)

Meélange de plusieurs langues en famille (1)

Meélange anglais-langue origine avec fréres et sceurs (2)

Langues parlées dans mon quartier : Langue officielle (4)

Plusieurs langues dont la langue officielle (1)

Langues parlées a I’école : Langue de scolarisation (3)

Langue de scolarisation et langue enseignée par le programme officiel (2)

Langues parlées ou je vis : Langue officielle (4)

Langue officielle et langue d’origine (1).

Langues parlées dans le monde entier : Toutes les langues de répertoire sont citées (3)

Seul I’anglais est cité (2)

Autres langues que je voudrais apprendre :
Italien, espagnol, turc, hindou, arabe.

2 O

* Parlées par un grand nombre (1)
* Affectifs (langue amis) (1)

* Sonorité agréable (1)

* Compétences préalable (lu) et souhaite
parler (1)

* défi (1)



In all these languages, what competence do I have 7 (0-5)

Language Speaking | Listening | Reading | Writing | Culture
Résultats sur
25

24 25 24 24 17,5
English

Home 24 24 23 23 24
language
(Portugais
pour Minal,
Anglais pour

Achille)
Language 15,5 17,5 19 14 13
studied at
school :
French
Fig.1. Auto-évaluation des éléves sur leur compétences
linguistiques détaillées
25+
20+
Compétences 159
linguistiques O Expression orale
( résultats sur 25) g | @ Compréhension orale
O Compréhension écrite
5 O Expression écrite
Ml Culture
O,
Anglais Langue maternelle Autre langue
ou "home étudiée a I'école
language" (frangais)
Langues

Quel type d’anglais parles tu ? (Jamaican, cockney...)
Slang English (2) Uk English (5).

2. Long séjour dans un pays étranger (4 éleves)
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Oou? Quand ? |Experience ? Encore des liens
avec ce pays?
Pays Before Lieu de naissance Oui (3)
d’origine 2006 Attachement affectif (2) De temps en temps
4) 2002 Ecole (2) avec la famille (1)
2007 Mariage, vacances et shopping (1)
3 fois un
mois
Autre pays 2002- Attachement affectif (2) Beaucoup de liens
d’immigration | 2006 Ecole (3) avec amis (2)
(2) 1993-
France 2006
Portugal
Angleterre After Ecole (4) et université (1)
4) 2006
2007
Autres pays Vacances (2) Appel quotidien (1)
(Vacances) Attrait pour ce pays (1) Aucun (2)
Etats-Unis
Finlande
Hongrie
Italie
France
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Ma vie quotidienne avec les langues (4 éléves — réponses multiples)

Je regarde la télé en : langue maternelle (4)”°, anglais (3), autre langue (1)

Je regarde des films en : langue maternelle (2), anglais (2), frangais (1), autre langue (1)
J’aime la musique en : langue maternelle (3), anglais (3), autre langue (2)

J’envoie des textos 2 mes amis en : langue maternelle (3)*, anglais (4), francais (1),

Je lis en : anglais (4), frangais (2), autre langue (3)

J’ai des amis qui parlent des langues que je ne parle pas : Oui (4)

Si oui, je connais des mots dans leur langue : exemples donnés (2)

% Nous avons compté Achille a la fois dans langue maternelle et anglais.
% Minal inclut dans langue maternelle Portugais et Gujrati pour
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Activité 2 : Mes représentations

Tableau 1
Si je dis... Anglais Francais LM Espagnol Remarques
Parlé dans le Paris ALBANAIS Mexico N’est pas attiré
Fellenza monde entier Eiffel Tower Darres (ville) Barcelona par I’espagnol
Albanais, anglais, | Difficile (monument) Albania Tacos grace a la culture
espagnol, Important 2°™ Jangue la plus | Mémoire Hola mexicaine : « Au
Jfrangais Fish and chips importante familiale Mexique, je peux
La mode Vacances d’été trés bien parlé
anglais. »
Fish and chips Lyon DIALECTE Xavi
Achille Beaucoup de mots | Paris CAMEROUNAIS | Barcelone
Anglais, francais | Reine Accents ET ANGLAIS Plage
Premiére ligue Fromage Amical Paella
Vin Raccourcis
Facilement
compréhensible
Informelle
Intelligent Ouvre des portes | ARABE Espagne
Assia Plus de Compétences Compétence Danse
Arabe, anglais, compétences Intelligence Culture Nourriture
frangais, Londres France Islam Sagrada Familia
espagnol Britannique Couleurs : bleu, Barcelona
rouge et blanc (voyage de classe)
Vanisha Parlé dans le Compliqué PORTUGAIS Facile LM:
Anglais, monde entier Intéressant Complexe Portugais « Laquelle ? »
portugais, gujrati, | Facile Beaucoup de Long Changer Opte pour le
espagnol, Intéressant travail Accents Portugais
francais, hindou | Evolue Rédaction
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Tableau 2

Si je dis... Anglais Francais LM Espagnol
Parlé dans le monde |2°™ langue la plus | Complexe Hola
Représentati |entier (2) parlée Long Portugais
ons liées a la | Importante Compétences Raccourcis Changer
langue Beaucoup de mots | Intelligence Informelle Accents
Facile importante
Intéressant Ouvre des portes
Evolue Accents
Intéressant
Fish and chips (2) Paris (2) Culture Mexico
Réprésentati | Reine Tour Eiffel Islam Barcelona
ons liées a la | Premiére ligue La mode Ville Tacos
culture Londres Fromage Pays Xavi (footballer)
Britannique Vin Barcelone (2)
Ouvre des portes Plage
France Paella
Couleurs : bleu, Espagne
rouge et blanc Danse
Nourriture
Sagrada Familia
Difficile Lyon Compétence Facile
Représentati | Intelligent Beaucoup de Mémoire familiale
ons liées a Plus de compétences | travail Vacances d’été
I’expérience Rédaction Amical
personnelle Compliqué Facilement
compréhensible
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Figure 2 :

Fig. 2.A. Si je dis "anglais" ?

OReprésentations liées a la langue
W Représentations liées a la culture

OReprésentations liées a |'éxpérience
personnelle

Fig. 2.B. Si je dis "frangais" ?

ot

DReprésentations liées a la langue
W Représentations liées a la culture

OReprésentations liées a I'éxpérience
personnelle

Fig. 2.C. Si je dis "langue maternelle" ?

e

DReprésentations liées a la langue
W Représentations liées a la culture

OReprésentations liées a I'éxpérience
personnelle

Fig. 2.D. Si je dis "espagnol" ?

S—

DReprésentations liées a la langue
W Représentations liées a la culture

OReprésentations liées a I'éxpérience
personnelle
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Activité 3 : Comparons nos langues

Négation
Phrase Structure
Albanais Sujet + NYK + Verbe + DOT + Italien
Anglais Sujet + DO NOT + Verbe + Italien
Arabe NO + Verbe (inclus le sujet) + Italien
Espagnol NO + Verbe (inclus le sujet) + Italien
Francais Sujet + NE + Verbe + pas + Italien
Gujrati Nathi (avant ou apres le verbe)
Portugais Nao avant le verbe
Futur
Albanais Sujet + DO + Verbe (infinitif + ja) + Italien
Anglais Sujet + WILL + Verbe + complément + Italien
Arabe Verbe (inclus marque sujet + futur) + Italien
Espagnol Verbe (Infinitif + E car 1% pers.) + Italien
Francais Sujet + verbe (Infinitif + terminaison propre au sujet)+Italien
Gujrati Terminaison du verbe indique le futur
Portugais Sujet + Verbe avec terminaison du futur
Pluriel
Albanais Sujet + Verbe + Nom + « t€ » + adjectif
Anglais Sujet + verbe + adj + nom+S
Arabe Verbe (inclus le sujet) + nom+S + adjectif
Espagnol Verbe (inclus le sujet) + nom+S et adj+S
Francais Sujet + Verbe + article indéfini au pluriel + nom+S + adj+S
Gujrati* Nom + Adjectif avec « S » + Verbe
Portugais™ N’utilise pas d’article « des »mais « S » a la fin des nom+ad;
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* Minal compare la structure de la phrase autour du verbe. Elle explique les mécanismes pour

passer d’une langue a ’autre davantage que les structures en elle-méme.
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Activité 4 : Voyage des mots

Mots | Albanaise Anglaise Arabe | Espagnole | Francgaise | Gurjari | Portugaise
d’origine
/ En
Albanais X Doctor Sport
Television D’accord
Tennis Menu
Sport Restaurant
Radio
Anglais X Futbol Menu Mango
Mango Hyper- Banana
market
Café
Table
Créme
fraiche
Arabe Shopping X Cava
PC
Espagnol Laptop X
Comfederation
Francais Shopping Couscous X
Basketball
Radio
Hamburger
Rugby
Table
Gujrati X
Portugais PC X

Laptop
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ANNEXE 4 : Résultats a t=1 et évaluation des ateliers

Atelier

Positif

Negatif

Biographie
linguistique 13

Aide a montrer et représenter les
connaissances préalables et celles
qui sont a développer.

Pas assez approfondi et détaillé.

Questions répétitives/similaires.

Achille 4
Assia 2 Aide a réaliser I'importance de|Poser plus de questions basées sur les
Fellenza 3 parler plusieurs langues. compétences.
Vanisha 4
Auto-évaluation de son niveau|Poser davantage de questions pour
permet de réaliser son potentiel | trouver plus d’informations
linguistique.
Utile car questions précises et
objectives
Représentations |Peut aider a  étendre  ses|Incapable de parler d’autres langues que
linguistiques 9 | connaissances dans d’autres | I’anglais, le francais et I’espagnol.
langues.

Achille 3
Assia 1
Fellenza 4
Vanisha 1

Réflexion plus profonde sur les
idées associées a chaque pays,
activité amusante.

Permet de réaliser ses propres
perceptions linguistiques et
d’étendre son imagination.

« Layout » Montre [’opinion que
I’on se fait d’une langue a travers
les mots utilisés.

Poser plus de questions

Consigne un peu confuse et cet exercice
restreint perception d’une langue.

Comparons nos
langues 9

Achille 2
Assia 4
Fellenza 1
Vanisha 3

Enseigne différentes manicre de
créer des phrases dans différentes
langues.

Réalise I'importance des langues.
Utile car apprentissage et repérage

des structures de phrases selon les
langues. La comparaison permet de

Diverses langues impliquent plusieurs
manieres de créer des phrases.

Exercice un peu difficile mais prise de
conscience des liens entre langue et du
fait de poursuivre 1’apprentissage d’une
langue romane.

Difficulté de penser a la syntaxe des
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repérer les points communs et les
différences.

phrases.

La différence entre le langage écrit et
parlé peut rendre confus cet exercice

Voyage des mots
8

Achille 1
Assia 3
Fellenza 2
Vanisha 2

Montre I’orthographe des mots dans

différentes langues. Permet
d’utiliser de nouveaux mots
communs et d’étendre  son
vocabulaire.

Exercice valorisant car étonnement
de trouver autant de mots identiques
dans plusieurs langues, défi a
relever.

Tres utile afin de réaliser les mots
semblables d’une langue a I’autre.

Occasion d’apprendre étymologie.

Parfois difficile de savoir 1’origine du
mot.

Un peu difficile.

Devrait également prendre en compte si
la prononciation est la méme.

Difficulté de savoir les origines des mots
utilisés dans plusieurs langues.

important).

Classementde 1 a 4
(le plus apprécié
correspond au
pourcentage le plus

Fig. 3. Evaluation appréciative des ateliers par les éléves
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Au point (t=1), apres les quatre ateliers de biographie langagiére, quelle est la perception

des apprenants de la prise en compte de leur langue et culture d’origine et des possibilités de

Uutiliser pour apprendre d’autres langues.

autres classes de langues

Opinion sur les possibilités
d’utiliser ses compétences acquises

en langue maternelle dans les

Opinion sur I’utilité de partager /
échanger sur ses compétences

linguistiques avec la classe

Fellenza Appliquer des compétences a une

langues.

Transferts de compétences :

nouvelle langue (comme les accents)
et utilisation des idées propres a une

langue pour apprendre d’autres

Echange/partage des savoirs : « Ils
apprennent grace a mes compétences et

J’apprends grace a leurs compétences. »

Achille compétences acquises dans une

autre langue.

Transfert de compétences : les

langue peuvent étre utilisées dans une

Importance de I’apprentissage
collectif : « Je leur apprends quelque
chose et ils m’apprennent autre chose.
Ils peuvent me corriger sur la

prononciation ou I’orthographe. »

Assia de langues ont des regles identiques.

Repérer les universaux : beaucoup

Penser a leur construction aide a

apprendre de nouvelles langues.

Partager pour mieux mémoriser :
« Intéressant a la fois pour la classe mais
surtout pour moi car partager quelque

chose m’aide a mieux le mémoriser. »

Vanisha Transfert entre langues romanes

I’espagnol »

(idem) : « Le portugais m’a aidé dans

I’apprentissage du francais et de

Partager pour mieux mémoriser et
mettre en commun ses processus

d’apprentissages

» Sensibilité aux transferts de compétences a plusieurs niveaux. Soit prise de conscience de
regles universelles, soit prise de conscience de familles de langues.

» Importance de partager et d’échanger en groupe sur ces stratégies d’apprentissage afin de
mieux mémoriser et de s’auto-corriger dans le groupe, entre apprenants.




Annexe 5 : Entretien professeurs

5.1. Katherine Tippins

Tableau 5.1.A. L’enquété

Nom Katherine
Sexe Féminin
Age 32 ans
Fonction Chef du département des langues a Dormers Wells
Professeur de francgais et espagnol
Nationalité Irlandaise
Langues Anglais,Gaélique, Francais, Espagnol.
A propos Enseigne depuis huit ans dont cinq ans a DW.En charge de

I’organisation des examens dans les langues maternelles des éleves.
A ce titre, elle fait passer des entretiens a chacun pour savoir s’ils
souhaitent passer un GCSE dans leur langue maternelle et encourage
de telles initiatives. Elle prépare également une theése sur
I’organisation d’un département de langues.

Lieu de I’entretien

Salle de cours d’KatherineTippins

Moment

Apres les cours, mardi 17 janvier 2012 —15h30-16h20

Remarque

Certaines données n’ont pas été enregistrées et donc ne sont pas
retranscrites. Elles constituaient en une explication des entretiens
que la professeur fait passer aux éleves avant le GCSE ou pour le
choix des maticres en A-level.

L’entretien s’est effectué en anglais. Nous I’avons traduit en francais
pour son utilisation dans le cadre du présent travail.

Tableau 5.1.B. Guide d’entretien

N° | Question

Justification

1 Bonjour Katherine, je tiens a t’interviewer dans la cadre | Présentation du cadre de 1’enquéte

de mon travail sur le plurilinguisme. Je m’interroge sur les
moyens de valoriser les langues maternelles variées des
apprenants, dans les classes de Year 12 et Year 13. Suite a
mes observations en classe, j’ai plusieurs questions a te
poser sur ta pratique en temps que professeur. Mes

questions se basent sur ta pratique quotidienne, autant
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avec les classes de lycées que celle du college.

Enseignes tu a Dormers Wells de la méme maniére que
dans une autre école anglaise ou les enfants ne parlent

qu’une seule langue ?

Utilisation des compétences des éleves ou

application stricte du programme ?

Penses tu que les éléves sont conscients du fait que leur
langue maternelle puisse les aider & apprendre une autre

langue, comme le frangais ou 1’espagnol ?

Conscience chez les apprenants des potentiels

transferts linguistiques ou contacts de langues ?

Est ce donc plus difficile pour eux de ne pas parler

Prise en contact des langues des apprenants dans

I’anglais comme premiére langue. la classe de langue ?

Y at’il des langues davantages valorisées que d’autres ? Hiérarchisation linguistique ?

A T’école dans les autres matieres, les profs ont ils le | Langue comme mati¢re transversale ?

temps de prendre cette diversité en compte ?

Essayez vous de travailler en équipe a ce sujet ? De|Idem

réaliser des programmes transversaux ?

Parlez-vous davantage de culture au lycée ? Reconnaissance de compétences diverses

Tableau 5.1.C

NO

Pers

Bonjour Katherine.. je tiens a t’interviewer dans la cadre de mon travail sur le plurilinguisme... je
m’interroge sur les moyens de valoriser les langues maternelles variées des apprenants.. dans les
classes de Year 12 et Year 13... suite a mes observations en classe.. j’ai plusieurs questions a te
poser sur ta pratique en temps que professeur... mes questions se basent sur ta pratique quotidienne..
autant avec les classes de lycées que celle du college... (début enregistrement) enseignes tu a
Dormers Wells de la méme maniére que dans une autre €cole anglaise ou les enfants ne parlent

qu’une seule langue ?

Je pense que cela dépend a quel degré I’école a des besoins spécifiques... la pédagogie que nous
appliquons ici pourrait convenir a une école difficile... pas une école difficile mais une école avec
des enfants en difficultés.. avec plus de faiblesses.. comme des difficultés pour apprendre. si vous
travaillez dans une traditionnelle école anglaise ou la premiere langue de chacun est 1’anglais.. vous
ne vous focaliserez certainement pas autant sur les différences culturelles dans votre enseignement
du frangais mais sur les difficultés rencontrées lors de I’apprentissage de cette langue... et je pense
que le fait qu’a DW.. quant vous regardez la classe ou.. souvent.. il y a presque seize langues
différentes.. ou des €leves originaires de nombreuses cultures différentes.. vous prenez davantage

conscience que vous devriez utiliser cette variété culturelle ou linguistique dans votre
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enseignement... je suppose que c’est comme tout : lorsque vous avez cette diversité en face de vous,
vous étes sensibilisés a 'utiliser dans votre enseignement... alors que quand vous enseigner dans
un établissement ou la langue maternelle de I’ensemble des éléves est 1’anglais.. vous pouvez
oublier de I’utiliser comme vous devriez le faire... mais je pense que c’est important, méme dans
une école traditionnelle anglaise... de développer cet aspect culturel pour leur ouvrir les yeux sur les
cultures de chacun... j’imagine que c’est plus difficile avec une classe d’éléves ne parlant
qu’anglais car il n’y a pas autant d’exemples personnels au sein de la classe alors qu’ici il y a

quantité d’exemples personnels

Penses tu que les €léves sont conscients du fait que leur langue maternelle puisse les aider a

apprendre une autre langue.. comme le frangais ou 1’espagnol ?

Je pense qu’ils sont conscients que leur langue est valorisée... et ils peuvent passer des examens
pour valoriser académiquement cette langue... mais je ne suis pas slrs qu’ils sont tous conscients
que leur compétences linguistiques puissent les aider dans d’autres langues... parce que dans
certaines langues.. ils ne peuvent certainement pas... par exemple.. ’ordre des mots est différent...
mais je suppose que les outils qu’ils ont utilisé pour apprendre 1’anglais peuvent leur servir en
francais : ils savent comment tenir un lexique, comment faire une recherche dans un dictionnaire...
enfin... la plupart savent le faire... souvent les éléves les plus faibles en anglais.. ou les nouveaux
arrivants.. sont bons en francais.. pour regarder dans le dictionnaire et réaliser un lexique car il le
font également en anglais... Donc... je pense... je pense que... ils sont.. ils sont ouverts... leurs
autres langues leur apprend a utiliser les outils dont ils ont besoin en frangais.. mais pas
nécessairement sur ce qui est d’apprendre la langue en tant que telle... juste les moyens d’y avoir

acces

Est ce donc plus difficile pour eux de ne pas parler I’anglais comme premiére langue

Non.. je ne pense pas parce que nous utilisons beaucoup d’images... ils ont... nous avons... euh... la
seule chose.. ce sont les dictionnaires... nous n’avons pas de dictionnaires multilingues... ou
seulement au CDI et ils peuvent les utiliser a midi... mais je pense... généralement.. je trouve que
les éleves EAL apprennent comme les éléves parlant anglais comme premiéere langue... ou encore
une fois... c’est difficile pour les éleéves les plus faibles... les éleves qui sont EAL sont habitués a
cette gymnastique.. ce n’est pas tres différent de ce qu’ils font entre leur langue maternelle et

I’anglais

Y a t’il des langues davantages valorisées que d’autres ?

Je suppose, parce que.. vous savez.. les éléves qui parlent une langue moderne comme 1’espagnol ou
le portugais ont un avantage... il y a des structures similaires... des genres... des accords... euh...
somalien.. je ne crois pas que les programmes 1’aient soulevés mais nous avons remarqué a 1’école
que les éléves somaliens avaient une bonne prononciation en francais... les sonorités sont
certainement les mémes... euh... et les éléves qui parlent punjabi comme premiere langue..

comprennent toute une gamme de langues... ils ne le diront pas sur le programme mais lorsque vous
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pensez a certains points pédagogiques.. ces similarités sont relevées... c’est également une
suggestion pédagogique en Key Stage 3 de demander aux éleéves de parler de leur propre langue ou

leur propre culture

A I’école dans les autres matiéres.. les profs ont ils le temps de prendre cette diversité en compte ?

10

Je crois que la cuisine est en train d’essayer de changer le programme... je me souviens qu’ils
disaient qu’il y avait pleins de plats proposés par le programme typiquement anglais.. comme le
Victoria sponge cake.. dont en dehors de I’ Angleterre.. personne ne connait, encore moins dans les
pays dont les éléves sont originaires... ils essayent de faire... c’est difficile... ils essayent de
changer pour utiliser la diversité représenté par les éleéves... mais a la fin de 1’année... il faudra
respecter 1’examen... je crois que le programme est assez souple... dans d’autres mati€res... comme
I’histoire... il faut apprendre I’histoire européenne.. avec les guerres mondiales... ils ne voient pas
vraiment les guerres civiles des pays dont certains enfants sont originaires... mais.. je ne peux pas...
j’imagine que dans des matieres comme les maths.. ce sera difficile par exemple... en anglais, c’est
probablement faisable : débattre autour d’un événement qui s’est déroulé a I’étranger... ou quelque
chose comme ca... je pense que le programme est définitivement difficile a modeler pour explorer
d’autres cultures ou d’autres langues.. ce qu’elles peuvent apporter.. les différentes cultures et
traditions... je crois que c’est assez difficile... mais apres.. vous savez... en musique par exemple...
c’est un bon moyen de découvrir différents genres... ils ont fait des percussions.. de la musique
caribéenne... c’est une matiere ou ils approfondissent plusieurs cultures mais j’imagine que c’est

assez difficile dans le cadre du programme que nous devons suivre

11

Essayez vous de travailler en équipe a ce sujet ? De réaliser des programmes transversaux ?

12

Pas vraiment dans le cadre de la classe mais slirement au niveau de la politique de I’école... nous
avons... euh... nous avons par exemple « culture celebration evening »... c’est un défilé de mode
avec de la musique et de la danse et c’est ouvert aux différents cultures de 1’école... alors chaque
culture est représentée... et, donc... il y a des éléves qui viennent avec leurs vétements
traditionnels... avec des danses traditionnelles sur des musiques traditionnelles... c’est vraiment
cool... et pour impliquer tout le monde... il y a par exemple des « coffee morning ».... on a
« Somali coffee morning ».. « British coffee morning »... « general coffee morning »... et tout le
monde est invité : parents, professeurs.. associations.. afin d’essayer d’inclure les différentes
cultures... il y a définitivement des projets d’école autour de certaines dates.. no€l.. printemps.. été..
pour rassembler la communauté.... cela fonctionne vraiment bien... ensuite.. il y a la « school
production ».. mais c’est davantage du théatre... mais probablement.. encore.. c’est 1'une des
mati¢res ou ils vont toucher aux différentes cultures... cette année.. c’était basé sur une ceuvre
chinoise... et ils I’ont adapté... je pense qu’il y a un réel focus a 1’école.. nous sommes conscients
de la richesse et de la variété des cultures représentées a 1’école... et I’équipe est tres fiere de cela...
nous enseignons au sein de communautés tres fieres de leur culture... nous essayons de refléter cela

al’école... il me semble que c’est plus simple de le faire a I’extérieur de la classe plutét que dans la
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classe ou vous devez enseigner des choses sur les stations de trains en francais... c’est plus dur de
valoriser les cultures de chacun. Nous pourrions en parler pendant toute la lecon... mais il faudra
toujours expliquer certains points... par exemple.. dans une lecon sur les hétels.. certains éléves ne
comprenaient pas ce qu’étaient un room service... aussi parce qu’ils sont trés jeunes et ils n’ont
jamais did aller dans un hétel mais également parce que c’est quelque chose de culturel... cela

n’arrive pas dans tous les hotels

13

Parlez vous davantage de culture au lycée ?

14

Oui.. je crois.. car au lycée.. les thémes sont beaucoup plus larges comme la famille.. sport.. média..
culture populaire... et les groupes sont plus petits. Alors on peut davantage parler de chaque
culture... par exemple.. lorsque nous avons abordé le théme de la musique.. alors que nous venons
tous de différents pays.. méme moi.. qui suis Irlandaise... tout le monde peut parler de sa propre
musique avec ses instruments traditionnels a son pays.. un chanteur connu ou une compétition....
c’était vraiment passionnant... et nous parlions frangais en méme temps... ¢’est définitivement plus
facile avec les Sixth Form parce que en Key Stage 3.. les thémes sont plus restreints... par exemple..
lorsque vous étudiez les animaux.. dans le programme national.. vous devez enseigner ces quinze
animaux alors que nombreux d’entre eux sont inconnus par les €léves... il faut leur montrer des
images... mais si vous deviez vous arrétez et demander a chacun de parler des animaux qu’ils ont
déja vus.. ou si les chiens sont des animaux domestiques... cela partirait trop loin des objectifs du
programme... ce serait un carnaval... le programme accorde certainement moins d’intérét pour la
culture a ce stade que ce qu’il faudrait... mais encore.. nous sommes sous la pression du temps et des

résultats !
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Tableau 5.1.D. Analyse

Pédagogie comme pour une école difficile

Absence de conscience des possibilités de transferts

de langues

(2) « Une école difficile... pas une école difficile mais
une école avec des enfants en difficultés, avec plus de

faiblesse, comme des difficultés pour apprendre. »

Mais je ne suis pas slrs qu’ils sont tous conscients que
leur compétences linguistiques puissent les aider dans
d’autres langues. Parce que dans certaines langues, ils
ne peuvent certainement pas. Par exemple, 1’ordre des

mots est différent...

Programme

Un savoir-faire dans I’apprentissage des langues

Je pense qu’ils sont conscients que leur langue est
valorisée. Et ils peuvent passer des examens pour

valoriser académiquement cette langue.

Mais je suppose que les outils qu’ils ont utilisé pour
apprendre 1’anglais peuvent leur servir en francais : ils
savent comment tenir un lexique, comment faire une
recherche dans un dictionnaire. Enfin... La plupart
savent le faire. Souvent les €leéves les plus faibles en
anglais, ou les nouveaux arrivants, sont bons en
francais, pour regarder dans le dictionnaire et réaliser
un lexique car il le font également en anglais. Donc...
je pense... je pense que... ils sont, ils sont ouverts...
leurs autres langues leur apprend a utiliser les outils
dont ils ont besoin en francais, mais pas
nécessairement sur ce qui est d’apprendre la langue en

tant que telle. Juste les moyens d’y avoir acces.

Langues moderne

Contacts de langues observés

Je suppose, parce que, vous savez, les éleves qui
parlent une langue moderne comme 1’espagnol ou le
portugais ont un avantage. Il y a des structures

similaires, des genres, des accords.

Euh... somalien. Je ne crois pas que les programmes
I’aient soulevés mais nous avons remarqué a I’école
que les €leéves somaliens avaient une bonne
prononciation en francais. Les sonorités sont
certainement les mémes. Euh. Et les éléves qui parlent
punjabi comme premicre langue, comprennent toute
une gamme de langues. Ils ne le diront pas sur le
programme mais lorsque vous pensez a certains points

pédagogiques, ces similarités sont relevées.

Approche culturelle interdisciplinaire

Programme plus souple permet de prendre en

compte les spécificités individuelles

Je crois que la cuisine est en train d’essayer de changer

Oui, je crois, car au lycée, les thémes sont beaucoup
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le programme. Je me souviens qu’ils disaient qu’il y
avait pleins de plats proposés par le programme
typiquement anglais, comme le Victoria sponge cake,
dont en dehors de 1’Angleterre, personne ne connait,
encore moins dans les pays dont les éleves sont
originaires. Ils essayent de faire... c’est difficile... ils
essayent de changer pour utiliser la diversité représenté
par les éléves. Mais a la fin de 1’année, il faudra
respecter 1’examen. Je crois que le programme est
assez souple. Dans d’autres matiéres, comme I’histoire,
il faut apprendre I’histoire européenne, avec les guerres
mondiales. Ils ne voient pas vraiment les guerres
civiles des pays dont certains enfants sont originaires.
Mais, je ne peux pas... J'imagine que dans des
maticres comme les maths, ce sera difficile par
exemple. En anglais, c’est probablement faisable :
débattre autour d’un événement qui s’est déroulé a
I’étranger...Ou quelque chose comme ¢a. Je pense que
le programme est définitivement difficile a modeler
pour explorer d’autres cultures ou d’autres langues, ce
qu’elles peuvent apporter, les différentes cultures et
traditions. Je crois que c’est assez difficile. Mais apres,
vous savez, en musique par exemple, c’est un bon
moyen de découvrir différents genres. Ils ont fait des
percussions, de la musique caribéenne. C’est une
matiere ou ils approfondissent plusieurs cultures. Mais
j’imagine que c’est assez difficile dans le cadre du

programme que nous devons suivre.

plus larges comme la famille, sport, média, culture
populaire... Et les groupes sont plus petits. Alors on
peut davantage parler de chaque culture. Par exemple,
lorsque nous avons abordé le theme de la musique,
alors que nous venons tous de différents pays, méme
moi, qui suis Irlandaise. Tout le monde peut parler de
sa propre musique avec ses instruments traditionnels a
son pays, un chanteur connu ou une compétition....
C’était vraiment passionnant. Et nous parlions frangais
en méme temps. C’est définitivement plus facile avec
les Sixth Form parce que en Key Stage 3, les thémes
sont plus restreints. Par exemple, lorsque vous étudiez
les animaux, dans le programme national, vous devez
enseigner ces quinze animaux alors que nombreux
d’entre eux sont inconnus par les éleves. Il faut leur
montrer des images. Mais si vous deviez vous arrétez
et demander a chacun de parler des animaux qu’ils ont
déja vus, ou si les chiens sont des animaux
domestiques... Cela partirait trop loin des objectifs du
programme. Ce serait un carnaval. Le programme
accorde certainement moins d’intérét pour la culture a
ce stade que ce qu’il faudrait. Mais encore, nous

sommes sous la pression du temps et des résultats !
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5.2. Jane, professeur d’anglais pour nouveaux arrivants

Tableau 5.2.A. L’enquété

Nom Jane

Sexe Féminin

Age 39 ans

Fonction Professeur d’anglais pour nouveaux arrivants. Chargée de leur accueil
Professeur de frangais

Nationalité Seychelles

Langues Anglais, frangais, créole

A propos Enseigne depuis six ans DW. Elle suit actuellement une mise a niveau en frangais
(B2) car elle estime avoir perdu depuis son arrivée en Angleterre il y a vingt ans.

Moment Mercredi 4 avril 2012

Remarque Jane ne souhaitant pas étre enregistré, nous nous sommes mises d’accord pour

réaliser I’échange par écrit afin que la prise de note ne modifie pas les propos qui
lui sont accordés. Nous sommes conscients de perdre une partie du contenu par ce
type d’échange mais son poste nous paraissait primordial et nous ne voulions pas
manquer son témoignage.

Les propos ont été échangés en anglais. Nous les avons traduits en frangais pour
mener le présent mémoire.

Pour mieux comprendre de quoi il s’agissait, nous avons suivi une lecon
d’induction.

Tableau 5.2.B

NO

Pers

Bonjour Jill. Dans le cadre de mon mémoire sur la valorisation du plurilinguisme dans une école
multiculturelle et multilingue comme DW, je souhaiterais mieux comprendre le processus d’accueil
pour les éléves qui ne parlent pas anglais. Les cas éléves avec qui j’ai travaillé ont suivi de tels cours
en 2006 et 2007. Méme si les programmes ont changé depuis, je voudrais que nous parlions de
I’arrivée des enfants et de leur encadrement par 1’équipe pédagogique. Enfin, j’aimerais que nous
précisions qui constituent les politiques linguistiques actuellement en vigueur a DW. Pour
commencer : comment évaluez-vous le niveau scolaire des nouveaux arrivants ne parlant pas

anglais ?

On leur soumet un test d’anglais qui évalue leur compréhension écrite, orale, leur capacité de
rédaction et d’expressions... En plus, ils font un test de mathématiques. Nous procédons également
a des observations informelles en prenant des notes sur leur manieére d’interagir, eur capacité

d’adaptation dans leur nouvel environnement, ect...

Ces éleves sont-ils intégrés directement dans des classes ? Dans quelles matic¢res peuvent-ils
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commencer a participer aux activités de la classe ?

Notre école est une école d’intégration ce qui suppose que les nouveau arrivants sont intégrés et ils
suivent le programme de 1’école. Cependant, ces éléves sont aidés par le département des nouveaux
arrivants et ils assistent a des cours d’initiation a 1’anglais quotidiennement pendant six semaines, ou

plus, en fonction de leur besoins.

En combien de temps un éléve devient capable de suivre une classe en anglais ?
Definitely, actually new arrivals should be encouraged to use their mother tongue and it should be

valued and not denigrated.

Habituellement, un nouveau arrivant passe pas une période muette qui fait partie de son processus
d’apprentissage lorsqu’ils intériorisent leur nouvel environnement. Cela peut durer jursqu’a six mois

selon les apprenants.

Peuvent-ils parler leur langue maternelle a 1’école

Bien sir et d’ailleurs, les nouveaux arrivants devraient €tre encouragés a utiliser leur langue

maternelle. Celle-ci devrait étre valorisée et non dénigrée.

Quelle méthode utilisez vous ?

10

Nous suivons le programme d’induction et actuellement, nous utilisons des ressources de

I’université de Cambridge.

11

Pensez vous que I’école valorise suffisamment leur langue maternelle ?

12

Oui, I’école s’enrichie en valorisant les langues maternelle. Il y a dééja de nombreuses activités

mises en place comme |’international evening, les coffee morning, ect...

13

Comment les professeurs réagissent quand ils accueillent un nouvel arrivant dans leur classe ?

14

Tous les nouveaux arrivants sont bien venus et regus pour qu’ils sentent qu’ils font partis de I’école.
Les professeurs de 1’école utilisent différentes stratégies pour s’assurer que les nouveaux arrivants
sont bien installés et capable d’avoir accés au programme. Il existe de nombreuses ressourses,

activités, ect.

15

Le gouvernement met-il en place un programme pour les nouveaux arrivants ?

16

Toutes les écoles devraient avoir leur propre politique en matieére d’accueil. En juillet 2007, le
« Department for children Schools and Families » a lancé le « New Arrivals Excellence Programme
(NAEP). C’est une initiative a laquelle les stratégies nationales des écoles primaires et secondaires
menent pour créer des capacités d’accueil au sein des autorités locales et des écoles pour accueillir
les €leves a 1’école et s’assurer que nous répondons a leur besoins afin qu’ils aient acces au

programme aussi rapidement que possible.

17

Comment 1’école pourrait intégrer davanyage la diversité ?

18

En diversifiant le programme, en s’assurant que les parents sont enticrement engagés dans
I’éducation de leurs enfants, en promouvant et en enrichissant les différences cultures a travers des

activités variées, en créant des opportunités a travers 1’établissement de relations avec le marché
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local et en s’assurant qye les éléves sont entierement intégrés dans leur communauté locale.
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Thinking about languages

« Do you think that your home language and your home culture are taken
into account by teachers and national curriculum, more specifically, in the
learning process of a new language such as French ?
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« Do you think that your languages skills can help you in your foreign
language lesson, such as French ?
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2. Long stay in a foreign country

Where ? | When 7 | Experience ? Still connected to this
country ?
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Comparing our language

Negative sentence
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Thinking about languages - Evaluation

Do you believe thinking about languages can help you in the learning process of a

new language ?
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Thinking about languages

» Do you think that your home language and your home culture are faken
into account by teachers and national curriculum, more specifically, in the
learning process of a new language such as French ?
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« Do you think that your languages skills can help you in your foreign
language lesson, such as French ?
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2. Long stay in a foreign country

Where ? | When ? |Experience ? Still connected to this
A . . __|country 7
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Comparing our language

* Negative sentence

Sentence Structure
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* Plural
Sentence Structure
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Thinking about languages - Evaluation

Do you believe thinking about languages can help you in the learning process of a
new language ?
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Do you think that it was useful to share your languages skills with the class ?
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Thinking about languages

« Do you think that your home language and your home culture are taken
into account by teachers and national curriculum, more specifically, in the
learning process of a new language such as French ?
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« Do you think Thm' your languages skills can help you in your foreign
language lesson’ as in French ?
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Languages I speak : L'_ﬂ 0l

Brothers and |
sisters : 4727011,

In the
country
where 1
live :

In all these languages, what competence do [ have 2 (0-35)
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2. Long stay in a foreign country

My daily life with languages :

[ watch TV in : ﬁll Eﬂ*ﬁlmﬂlﬂ

Where ? | When ? | Experience ? Still connected to this
country ?
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I listen music in : %ﬂ]ﬂ;glﬂ
[ send a text to my friend in : ?;ﬂﬂl./u S[J\
I read in : rnu[/L/Siﬂ

I've friends who speak languaLeg that I don’t speak

=)

If ves, [ know some words from their home languages 7 (ex.)

@m? Df mw rﬂmr[t SF&QES wamq[n <Dw‘1r? wm{rj éw
UL LS uJLthl fs;mw alL ”Fﬂ«r p&uw w{/w(/‘n M LB/
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Comparing our language

* Negative sentence

Sentence Structure

Albanese
VLG by Latlal

English .
French 'Je ne parle pas italien. Subject + NE + Verb + PAS
Spanish | No hablo italiane, (97
* Future

Sentence Structure
Albanese J
English |

I 5. l. A I b i Ly o

| LA Lk y P Lot leas Ryl N il il L R B !
French Je parlerai italien, Subject + Verb (infinitive + AL)
Spanish Hablare italiano. - o
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* Plural
Sentence Structure |
|
Albanese ‘ '
S8 AU |- |
!English - ; T _ u.-_L. pcul 1S
' L Speqi ity WowQuGHPal )0 4 |y T ipyd el |
French Je parle des langues étrangéres. Subj + Verb + DES + noun + S
| +adj+S5 |
iSpanish | Hablo idiomas extranjeras. r 1 Cb"l ;I{__% VG ,,:'
i

1

* Complex sentence

Sentence Structure
Albanese |
'English [ Polce fergag LONGUUGES I =
'French | Je parle des langues étrangéres b "
| | depuis que j'ai 10 ans. s
'Hablo idiomas extranjeras desde | @4 s |V gk 0

‘Spanish

que tengo 10 anos.
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Thinking about languages - Evaluation

Do you believe thinking about languages can help you in the learning process of a

new language ? . |- |
Longudges s one g .-":J-ii.- #m tends 'rl’“n..'( ( LD s H{’{J;"':"l
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Do ruu think that it was useful to share your lupguﬂges skills with the class ?
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Thinking about languages

« Do you think that your home language and your home culture are taken
into account by teachers and national curriculum, more specifically, in the
learning process of a new language such as French ?

My  home  [angunee as b cnold dAwddely  knewn

a = . . - T 22 ~J
v % ngt  {iken i Conglormb on 'H“{':JJ" = Vel
yiseder o Sopne  OF oHo baowel  fov cceddupn St ecks

: (}"'rd Fubee 1l girreosink - £ fiefhgce  Seitd ol

r'.i’L Eﬁﬁfdh faut e g -!ﬂ‘nl":' (e (o1 it - the
A f&' fat cClinyres iy rr?wp}ﬂi-’a comyg o :HJ'*-”“U}
r‘lﬂﬂ cdd Thuie iV baken vl cotiiideridaio N vidveddes
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Liapla 01§ French {or exummple (oo T ded g
I‘ﬂ-'r’ur’,m Flh Gl b Bhonrain  Magc o
":{:.;7;"-6-'{‘ i and Vs grpnterd Ao He lair ;

« Do you think that your languages skills can help you in your foreign
language lesson’as in French ?
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Albete. £/€

Sh Jﬁﬁlﬂ e -

Faglish, S

QY
Languages I speak : AYLO" &

Parents :
Brothers and
sisters :

where I
live :

E :’\i_i}lll Y ¥

In all these languages, what competence do [ have 2 ((0—35)

Other languages I
would like to

[eam:-‘]miu%h

Language Speaking | Listening | Reading | Writing | Culture

Planian ¢ & | & | & | &

5 5 16 5| D
e @242 | @, |3
Why ¢ ©tsan e :fjrj 29 | .5 D
T leingtige el

Apffeutt oy
et e (dasn iof

b"l H.".i'.:'l{. s llj w J"l:.j :) -":"LH"“- Eh ‘R@
St H (j,r

4

G
&
)

What English do you speak ?
{(Jamaican, cockney...)

U e .

h
®

&
e

f
P
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2. Long stay in a foreign country

Where ? | When ? | Experience ? Still connected to this
country ?

Engﬁu,.ij D é— r go Ly Sheo [ s

prog e

P banid (98020 . f fjped bmee FR2E for 1099 briae

becewdc kS ey L g
whie F s ot and my famity | 1€
P X . 1 ] - H f -y
el i | Jooly H‘O [fd“ﬂ b s Ontg ﬂ-"u'lk-'
ale A TaiE I PR | . g
Hngwid Jou € |+ 5 eeks . Mo -

My daily life with languages :

Iwatch TVin: Mihaaion

[ watch movies in : Eﬂ:uj"hlk. b anian

I listen musicin: _ Spraceh , WMhan an.
1 T

I send atexttomy friend in: M lhan @n, Sng | (I
L |

| read in: Enﬂ 1:5h

['ve friends who speak languages that | don’t speak
= -‘-—|.|}-t
G’ES / NO

If yes, | know some words from their home languages 7 (ex.)
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Comparing our language

* Negative sentence
Sentence Structure

'Albanese ; - s Mot SiEme C e Lb 3 Ankd YR Aok 4 poun
| Une nue flos Jdob S Subje
| Lo l"lﬁh'_ ¥
iEngHsh
French Je ne parle pas italien. Subject + NE + Verb + PAS
Spanish No hablo italiano. | e

¥ AQ + V2(DF puun
I
* Future

Sentence

Structure

Albanese . . ldh (lisya kaisht
!

Si.i b_g‘f‘r.f' + A+ '»““—-'fjh L“E‘ MR ¢ ;"‘9

English ;

French Je parlerai italien. Subject + Verb (infinitive + AT)
1

Spanish Hablare italiano. Yoiln | GEEEEE 4000
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* Plural
Sentence Structure
|
e :
Albanese hne ;;'rus:{ _'~_julmi|’ e Jaghre .Suh'}u‘t} P yeild powns i |
English
French Je parle des langues étrangéres. Subj + Verb + DES + noun + S
+adj+ S
Spanish Hablo idiomas extranjeras. NITL-E TSl (inbnhve 15 )
* Complex sentence
| Sentence Structure
|
i S -
Albanese [ne fos.. i 3 JUSWTE Subjett YUEVD FAuun + L&+ v
qéltur gha 10 vjefe ieputifen  pasere
English s ‘.:"II""'E'\-'*-:'C : H':‘;'ﬂ‘-ﬂﬁ ) -lkl-l'i.l."-."ﬂ', Inlliﬁw'_!'
f 5 e 1,.-.-:-\5 uogenls ol A l-:.'.;,ijj_'ie't’ .
iFr'ench TJe parle des fangues étrangéres  [Subpueh -+ des Ancua s S
| | depuis que’jai 10 ans. - E_,--_-a_,ﬂ_,-:__gu_’.&._ $h .Ja_l —
[Spanish Hablo idiomas extranjeras desde | yelbdreaan S nutat s *
|

que tengo 10 anos.

plegutihon:
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Thinking abeut languages - Evaluation

Do you believe thinking about languages can help you in the learning process of a
new language ?
flhoelwpe Mt L -'*Lk.u'xj wacut o WRTTERT el £in -’E\Jifr Lfoud £ y1 At
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Do you think that it was useful to share your languages skills with the class ?
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Thinking about languages

Do you think that your home language and your home culture are taken

intfo account by teachers and national curriculum, more specifically, in the
learning process of a new language such as French ?

[ o kelieve dhat Heach o deo dake e
accaipt Jlae J{f-t.u' t That [ Speak iy m@iis
Ot /() AUl o { ol . Hh,j Dyawhunciat 4%
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« Do you think 'I'hu'I' your languages skills can help you in your foreign
language Iessnm ::ls in French ?
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Languages I speak : ém}%ﬁ&.t-t . Seni a M el ( o

Family _

Parents : &V et (
Brothers and )
sisters : S EYUQ L

v el S

In my
neighbourhood

onalis
i 1[

country
where 1
live :

el LS

world

¢ u‘LgU S

In all these languages, what competence do [ have 7 (0-3)

Language Speaking | Listening | Reading | Writing | Culture

Other languages I
would like to

waisn| 5| 5| 5|8 |4

vl alulzlals

fa s
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N
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SPEAUle
What English do you speak ?
(Jamaican, cockney...)
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Dear Colleague,

Welcome to Dormers Wells High School. We hope you will enjoy working here, building good
relationships with staff, students and the wider community and using this handbook to help
you in your career here and in our joint abjective of providing a first class education.

We expect our employees to work to the highest possible standards, and in performing their
duties are required to act with integrity, honesty, impartiality and objectivity, and to be polite to
colleagues and members of the public at all times. Employees must not harass or
discriminate against people.

The information in this booklet will be supported with an induction programme for new staff.

SECTION A: AIMS OF DORMERS WELLS HIGH SCHOOL

The school is very clear about its aims. They are to:

1.

2,

Enable all students to develop fully their individual academic and personal potential;
Promote excellence;

Provide a secure, positive and well-ordered environment for learning;

Enable all students to develop a concern and a tolerance for others;

Equip all students with the necessary skills to meet challenges in their futures;

Build an effective partnership between school, students, parents/carers and the local
community;

Recognise and benefit from the cultural diversity of our students;
Provide a rich, broad and balanced curriculum for all;

Ensure that all staff have access lo training and development to help them fulfil both
the aims of the school and the School Improvement Plan,

We continue to follow the Every Child Matters Agenda and aim to help students to:

1.
2,

160
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Be healthy

Stay safe

Enjoy and achieve

Make a positive contribution

Achieve economic wellbeing
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SECTION B: CURRICULUM

1. AIMS

Dormers Wells High School's curriculum aims are to:

s recognise and benefit from the cultural diversity of our students;

* enable the development of literacy and numeracy;

* give all students access to a curriculum which is broad, balanced and relevant to the
needs of the students and the community;
enable students to transfer skills and competencies:
prepare students for university, training and the world of work:
give students skills for meeting the challenges of a rapidly changing warld:
enable students to gain information about their own attainment and progress:
enable students to function as responsible and tolerant members of the wider
comimunity;
* promote actively, equality of access with regard to race, gender and ability.
= develop the skills necessary for independent lifelong learners.

2. TEACHING FOR LEARNING

The Teaching for Learning Policy was renewed in June 2008. The aims of the policy are
supported by the Leadership Team including the AST's.

TEACHING FOR LEARNING POLICY — DORMERS WELLS HIGH SCHOOL

Our Vision for Edueation: Qur School for the Future

Dormers Wells High School's Vision for Education is rooted firmly in the School's overarching
aspiration 'Opening the door to success'. It reflects our intentions to continue to meet the
challenges of ‘Every Child Matters' and more specifically our key outcomes:

a. Improving the emotional and physical health and well-being of our learners

b. Raising the aspirations of our learners to improve their employment and life prospects

¢. Developing a supportive learning community which provide opportunities for learners

to fully participate
d. Raise the educational performance of all learners, regardless of ability
e. Ensuring that all learners can lead safe and secure lives, free from unreasonable risk.

Vision to reality

The vision reflects the aspirations of Dormers Wells High School. It has been developed both
to further the success of our learners and to inform the planning of the current and the new
school.

The principles and characteristics of the Vision highlight the importance of involving all
stakeholders, especially the workforce and the learners in developing the vision, This vision is
about how we aim to meet the needs of our learners in the 21% Century.

Overarching principles
Dormers Wells High School will:

Promote an enjoyment of learning, the highest possible achievement in all its forms and a
sense of success for all learners through:

A stimulating and engaging curriculum

Effective personalised learning

A commitment to lifelong learning

Flexibility and adaptability of organisation, layout and use of resources to mest
changing needs.

8o oW
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Develop confident and responsible learners through:

The Personal, Learning and Thinking Skills Programme:
Personal, emotional and social development

Opportunities for participation and active citizenship

A safe, health-promoting, secure and inclusive environment
Valuing diversity and respecting the individual

Fo.0 o

Be a source of pride and resource for the local community through:
a. Partnership working
b. Inspirational design and layout
c. Extended and integrated services for learners
d. Being a role model for sustainability.

Principle:

Promote an enjoyment of learning, the highest possible achievement in all its forms and a
sense of success for all learners.

Characteristics of the principle:

A stimulating and engaging curriculum that is;
a. Dewveloping an appetite for lifelong learning
b. Innovating and engaging, responding to the needs of the learners
¢. Enabling all learners to select an appropriate pathway, supported by a wide range of
vocational opportunities
Promoting new approaches to inspirational teaching
Promoting an ethos where leaming is enjoyable and valued
Encouraging learners to develop skills which can be used in a range of learning
disciplines and situations
Drawing on resources from the local community
Making full use of ICT innovation and multi-media technologies
Encouraging indepandent and collaborative learning
Encouraging a wide range of teaching and learning styles

~0 o

—ere

Effective personalised learning

Shaping the school to the learner not the learner to the school
Starting where the learner is at and identifying where they should go
Celebrating all forms of success

Providing apportunities for learning together and from each other
Encouraging active engagement from parent/careers

Blending learning approaches

Creating a flexible curriculum to meet individual needs

Coaching and mentoring where appropriate

Emphasising learning to learn and ready to leamn

Emphasising personal development, socialisation and awareness of emotional
intelligences

Offering vocational learing.

el - R - NN

=

Principle:

A commitment to lifelong learning where:
a. Adults and young people learn together
b. DWHS is a hub of lifelong learning
¢.  Maximum community cohesion and access are combined with effective security
d. There is effective transition between schools and other institutions

Flexibility and adaptability of organisation, layout and use to meet changing needs
a. Large and small leaming spaces for example breakout rooms and study spaces
b. Buildings that promote professional collaboration
c. Portable and flexible ICT provision

XASTAFF HANDEQOKA201 112011 staff handbook 2807 11680c



d. Communal, multi-purpose spaces
e. A design that supports a changing workforce and changing learner needs
f. Buildings that support new models of leadership e.g. distributed leadership

Frinciple.
The school for the future will develop confident and responsible learners.
Characteristics of the principle;

Personal and Social development which promotes:

Emotional well-being

Opportunities for socialisation, indoers and outdoors

Access enabling independence

Encouraging creativity, exploration and risk taking

Socialisation areas that allow separateness, transition and togetherness

oanon

Opportunities for participation and active citizenship which offers:
a. Opportunities for leamers to develop skills of participation and citizenship through
decision making in both the school community and the wider community
b. Opportunities for enterprise work
€. Opportunities for learmers to contribute to the maintenance of the school environment
e.g. the gardens, displays, energy conservation and recycling

A safe, health promoting, secure and inclusive environment where there isfare:
Security ensured through a range of systems and procedures through the school
A single entrance with controlled access

Clear lines of view in the building and open spaces

CoTv

Clear boundaries supported by effective barriers i.e. fence, path
Classrooms, corridors and stairways as spacious as possible

\ehicle parking and access which is clearly signposted

Practical furniture, conducive to an effective learning environment

A variety of social and play areas

Fresh water readily available

Toilets of the highest standard

AT TOomEoOTD

Waluing diversity and respecting the individual through:
a. Mot discriminating against age, religion, gender, ethnicity, ability or disability
b. The availability of identified spaces such as a room far prayer.

“Excellence is not an expectation to live up to, but a possibifity to live info”.
{Bemjamin Zander, Conductor)

At Dormers Wells High School we aim fo continue improving the quality of teaching and
learning in all aspects of school life. This means ensuring that students develop the
knowledge, skills and understanding necessary for achieving their full potential, which will
enable them to view learning as a lifefong process.

The policy is supported by other school policies and procedures e.g. Behaviour Policy, SEN

FPolicy, Home Learning Policy, Home-School Agreement, Staff Handbook, Assessment Policy.

Our objectives are ta:

»  gmpower members of the commumnity;

v work closely in partnership with parents/carers and the community to enhance fearming;

»  provide a broad and balanced curricufum appropriate to the needs of young people;

»  raise gchievement in all internal and external national assessments relative to baseline
data.

We believe that Teaching and Learning are most effective when —
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We sim to evaluate all Year 11 Raising Achievement initiatives annually online by Year 11
students before they leave

Literacy — there is a literacy co-ordinator, Ms Silby, and she is responsible for the delivery of
the 1:1 tuition pragramme which focuses on literacy and numeracy, and the ICAN
communication programme.

14.3 EMA

The Ethnic Minority Achievement grant is jointly funded by the Government and by the Local
Authority. This funding is used to help maximise the educational achievements of all ethnic
minarity students.

The English Language levels of all ethnic minority students in the school are assessed. This
helps to inform which students are in need of support and allows monitoring of students’
progress. Students and their teachers are supported in a number of ways:

- team teaching

- preparing differentiated materials

- individual and group work

- profiling new bilingual students and key information shared with staff
- through an induction course for new bilingual students.

- liaison with parents/carers

Project staff are also involved in school life in general in order to promote the needs of the
supported students.

14.4 Not to be confused with EMA — the traditional Educational Maintenance Allowance
which is being phased out by some existing Sixth Form students can access and the new
Post 16 Bursary is being introduced. Please see Ms Johnson, Ms Colley or Mr McCartney if
you need more information.

14,5 LOOKED AFTER CHILDREN
Children in the care of the LA or foster care have extra resources. Their LA link worker is Sue
Tarry and in school the named worker is Mrs Bhagat,

14.6 HIGHER ACHIEVERS (GIFTED & TALENTED) PROGRAMME
Higher Achievers (Gifted & Talented) students are supported by a specialist programme.
Please see Mr Guntrip and Ms Kazmi for further information.

14.7 AIM HIGHER

Students who may not be thinking of Higher Education but who might benefit from University
were supported by a programme called Aim Higher. We are currently continuing this, funded
by the school. Please see Mr Guntrip for further information.

15. EQUIPMENT AND RESOURCES

The Resources booklet is kept in the Library but the main contents are summarised below:
15.1 THE LIBRARY

The school Library is here to offer a central focus for reading, learning and to provide an
atmosphere where staff and students can work with confidence.

We aim to provide a wide range of materials for pupils with a range of abilities and interests -
not only for research and home learning but also to encourage reading for pleasure and as a
hobby.

Staff and Sixth Form students are encouraged to use the Library throughout the day unless a
booking has been made for a particular class.
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SECTION C: CARE AND BEHAVIOUR

DORMERS WELLS HIGH SCHOOL
{Extract from DWHS Behaviour Policy)

‘Dormers Wells High School is an outstanding school where sfudents make
exceplionally good progress because the school makes sure each is well supported and
challenged according fo their particular need’. Ofsted 2008

Aims

Dormers Wells High School seeks to provide a secure, positive and well ordered environment
where all its children can learn. All staff are trained in the application of ‘Assertive Discipling'
behaviour management technigues which have at their centre a philosophy that all students
have a right to be able to learn and that teachers have a right to be able to teach. The rules,
rewards and sanctions that support this approach are explicit in this policy.

We are proud to be an inclusive comprehensive school committed to meeting the needs of all
of our students while maintaining high standards and ensuring the safety of our learning
community. The support systems used for inclusion in our learning environment are also
described in this policy.

The aims are: -

# To create a safe, healthy and orderly learning environment
To promote equality of opportunity
To enable all students to fully develop their individual academic and personal
potential
= To develop students' understanding of Citizenship both within and beyond our
community
To foster a strong sense of community and be able to make a positive contribution.
To encourage students to take responsibility within our community and beyond
To celebrate the diversity of our community
To develop self discipline, the ability to learn independently and work cooperatively
To encourage students to listen to and respect each other and never try to damage
another's self esteem
To foster a respect for the school environment and our surrounding community
= Todevelop a pride in belonging to the school community and convey this beyond the
school
s To develop a strong and positive partnership between the staff of the school
parent/carers and students
s To ensure we create a positive learning in which all children can enjoy and achieve.

The values we encourage in order to achieve these aims are: -

= Honesty

« Respect for the rights of others

= Responsibility both personally and towards the Community
* Consideration and understanding towards others

« Co-operation and helpfulness

» Reliability

« Self discipline

L]

A willingness and desire to participate positively in all aspects of the life of the school
We work actively against: -

+« Racism and all forms of discrimination
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SECTION D: STUDENT POPULATION

1. DESCRIPTION OF INTAKE

1.1 Dormers Wells High School has an international intake. We keep data on entry to
maintain records of the constitution of the student body.

1.2 Our last survey showed that students had as their first language/mother tongue
(information provided by parents);

Albanian Farsi {Persian) Malay/lndonesian | Somalian

Arahic French Mauritian Swahili

Armenian Germman MNepali Tagalog

Assyrian Gujarati Palish Tamil

Bemba Hindi Portugese Thai

Bengali ltalian Punjabi Twi

Chinese Kurdish Pushio | Urdu

Creole (English) | Katchi Romanian | Yoruba i
Danish Lithuanian Russian | Zulu

Ebira Luganda Shona

English Malayalam Sinhalae 41 in total

The most common of these are English, Punjabi, Somali and Urdu.

1.3 The religious profile of our students undertaken for monitoring purposes showed that the
following are the main religions represented in the school:

Muslim (493), Christian (246), Sikh (126), Hindu (130}, Buddhist {8), Other Religion (21), No
Religion (49)

1.4 The latest survey showed that we have students at all stages of language acquisition.
1.5 Ethnic origins represented in the school are as follows:

Section 1.01 WHITE

White British 78
Irish 4
Traveller of Irish Heritage 2
Other white background 5
Eastern European 52
Western European 10

Section 1.02  MIXED/DUAL BACKGROUND

White and Black Caribbean 30
White and Black African 12
White and Asian a
Other mixed/dual background 7
Section 1.03 ASIAN OR ASIAN BRITISH
Indian 199
Pakistani 154
Bangladeshi 10
Other Asian Background 88
African Asian 3]

Section 1.04 BLACK OR ELACK BRITISH

Caribbean 48
Ghanaian 4
Nigerian 7
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Samali 188
Other African background 30
Other black background B
Section 1.05 OTHER ETHNIC GROUPS
Chinese 1
Afghanistani 68
Arab 12
Iranian 2
Iragi 11
Latin/south/central/American 1
Other ethnic group ey

Students come from 58 different countries. (See Appendix F for ethnic background index).
2. ADMISSIONS POLICY

2.1 The LA control admissions, as DWHS is a community school. This means that we accept
students firstly if they are in public care, then those with siblings at the schoal, then those with
exceptional medical or social reasons (supported by a consultant or social worker) for
attending the school, and then those closest to the school. Any combination of 2 or more
criteria gives higher priority than one criterion.

2.2 In year groups where there are places, students arrive as in year admissions.
The procedure for this is:

1. The Deputy Headteacher or Assistant Headteacher meets the child and their parents,
fills out entry forms and hands out information on the school, and option groups if
necessary. The Headteacher may join the meeting if circumstances are unusual.

2. The office staff receives the completed file with the start date immediately after the
interview. The following members of staff are informed of the new starter: LT, CL, FT,
Reception, Library, Attendance Officer, Curriculum Suppart and Language
Development Curriculum Leader.

3. Once the student has staried on the expected date, data is entered onto SIMS and
information is copied to the Curriculum Support and EMA departments.

4. The file is returned to the Year Leader for storage.

Any information which comes with the child e.g. records is given to the Year Leader. Itis the
Year Leader's responsibility to hand on any relevant information to the Curriculum Leader and
to give the student a booklet to carry with them, containing useful information for each
teacher, timetable, etc.

2.3 Information we receive from immigration officials regarding a student's age is not always
accurate we suspect, but it is difficult to act upon suspected inaccuracies unless we receive
definite notification to the contrary.

2.4 An induction programme is on offer for one period a day (period 2) for six weeks for

newly arrived students to the country for whom English is an additional language. This
programme is continually reviewed and enhanced. (See Ms Laporte for further information).
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Introduction

The inspection was carried out by one of Her Majesty's Inspectors and three Additional
Inspectors.

Description of the school

Dormers Wells High School serves an ethnically diverse urban community. It is a community in
which many do not have experience of higher education and many are unemployed or in unskilled
and semi skilled work. Around one third of students are from Asian families and a further quarter
have African or Caribbean heritage. Over 70% of students speak English as an additional
language with over forty different community languages spoken. Many students join the school
at times other than the beginning of Year 7 and at a very early stage of English acquisition. A
few have experienced significant upset in their lives and over half have learning difficulties
and/or disabilities, of which many have social, emotional and behavioural difficulties.

Key for inspection grades

Grade 1 Outstanding
Grade 2 Good

Grade 3 Satisfactory
Grade 4 Inadequate
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Overall effectiveness of the school
Grade: 1

Dormers Wells High School is an outstanding school where students make exceptionally good
progress because the school makes sure that each is well supported and challenged according
to their particular need. The headteacher is determined that every student will achieve their
best and is well supported by staff who are equally passionate and committed to this ideal.

At this school it is cool to work hard and cool to do well; everyone's achievements are celebrated.
Students value the safety of the school and the support offered by teachers and other staff at
the school. They are friendly, courteous, and exceptionally well behaved. They reflect on their
experiences well and are able to share their different views openly and without prejudice.
Different groups work and socialise together easily. The school makes sure that everyone's
heritage is valued but at the same time students are well inducted into different aspects of
English language and white culture as in an English lesson when the teacher explained the
social significance of reference to a ‘goldfish' and a ‘budgie’ in a poem. Recently the school
has begun to focus on making sure that high attaining students are stretched and challenged
and this, together with strong support and intervention for those who find learning difficult,
means that students make exceptionally good progress. The students, who arrive at the school
with standards that are well below average, thus leave having attained academic standards in
line with national averages. The outstanding care, guidance and support given to students,
plays an important part in enabling them to make such excellent progress.

Teaching in the school is good. Teachers have very good subject knowledge and deliver
interesting and well-structured lessons. In class, the learning of those at an early stage of
learning English and those who have difficulties with their learning is extremely well supported
by teachers and teaching assistants who play an active role in the planning and delivery of
teaching. Teachers however are not consistently giving students clear feedback about what
they need to do to improve their work and meet their targets.

The curriculum is broad and enables all students to follow courses that meet their abilities,
interests and aspirations. The school has used its specialist college status extremely effectively
to drive up standards. It has worked in local primary schools to support pupils’ independent
learning, information technology skills and problem solving in order to help its students even
before they arrive at the school. The use of information technology is being well developed
across the school and teaching and learning in mathematics is now excellent. Workshops for
students and their families and for members of different communities, master classes and links
with local industries have ensured that students’ learning is rich in mathematics and computing.
In addition, the school has developed a reciprocal arrangement with a local specialist sports
college to enhance the physical education offered to its students.

The headteacher has a clear vision for the future. Excellent systems and procedures underpin
the working of the school and middle leaders are empowered to lead change. Together with
the governors, senior leaders are engaged in strategic and proactive planning to ensure good
results. The school's self-evaluation processes are effective, but cumbersome. Plans for
improvement of current practice are appropriate but the school is not setting itself clear and
measurable targets and measuring its progress against these.
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What the school should do to improve further

® Enhance improvement planning by including measurable targets and monitoring the progress
that the school makes towards these.

® Ensure that all staff identify for students what it is they need to do to improve their work
and meet their targets.

Achievement and standards
Grade: 1

Students arrive at the school with standards that are well below the national average. By the
time they leave, standards are in line with national averages and this year are on course to be
above average. This is because students at all levels of prior attainment are making outstanding
progress. This is as true of progress in Key Stage 3, at the end of which standards are below
average, as it is of Key Stage 4. Very few students slip through the net as almost all leave with
some form of accreditation and very few make less than broadly average progress. Those that
do are well known to teachers who are able to explain what exactly had been done to support
them and why it failed to work.

Progress in mathematics is particularly strong as a result of detailed analysis of what students
can and cannot do, coupled with careful deployment of staff to ensure that each teaches to
their strength. Equally, students do very well in English literature GCSE, a subject that nearly
all enter. Very able students are able to take some GCSEs and GCEs early but overall, the school
recognises that it must now seek to enable more students to attain A and A* grades.

The school is careful to analyse its results to establish whether any particular ethnic group does
less well than any other and against its national cohort and puts in place measures to rectify
any such occurrence.

Personal development and well-being
Grade: 1

The spiritual, moral, social and cultural development of students is excellent. Students respect
and value their school and the staff within it. They are happy to be there and feel that they
are well cared for and safe. As a result, nearly everyone is determined to do his or her best and
make things work. The school reflects and celebrates the cultures of all who attend and everyone
is extremely culturally aware. Students’ behaviour is exemplary both in lessons and around the
school. They care for the environment and look out for each other. They are not afraid to
acknowledge weakness and seek help.

Through personal and social education, students are well informed about healthy and safe
lifestyles; most eat very sensibly and exercise well. Year 11 students are very positive about
the stress management course that they have attended and are sure that this is helping them
through their exams. Students understand what it is to be a purposeful and good citizen. Many
contribute well to the school community through participation in teams, drama, dance, the
International Evening and also by being prefects and peer mentors. A school council serves the
student body well but there is scope for developing their role in leading the school community
as this would further develop students' leadership and initiative skills. Relationships between
people from different backgrounds are excellent.
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Quality of provision
Teaching and learning

Grade: 2

Lessons are generally engaging and interesting with opportunities for students to think for
themselves within carefully structured activities. Relationships in classrooms are excellent and
lessons are enjoyable for most students most of the time. Teachers have exceptionally good
subject knowledge and manage their classes well. Learning assistants are involved in the planning
and delivery of lessons and are very effective in ensuring that their charges make good progress.
In some lessons however, there is not enough opportunity for students to work at their own
level, especially if they are good at that subject. Most students know their targets, but across
the school, not enough teachers are giving clear feedback to students about what it is that
they need to do to improve their work and achieve their target.

Curriculum and other activities
Grade: 1

Students enjoy their education because the curriculum is very well matched to all their individual
needs. This includes excellent provision for those who speak English as an additional language,
excellent curricular and extra curricular opportunities for high attaining students and a wide
range of options for those who wish to follow a vocational route.

Some students for example, take some subjects at GCSE early and go on to more advanced
study. They are well supported with activities well suited to extending them such as mock trials
and master classes, whilst visits to different universities are arranged. Students are encouraged
to take a GCSE in their home language if it is not English, and Panjabi, Arabic and Urdu are
offered as GCSE subjects for all. Vocational subjects are offered, whilst some students opt to
attend college or do extended work experience with additional literacy, numeracy and IT courses
at school.

There is an outstanding range of extra curricular opportunities that reflect the multi ethnic
make up of the school with a very high level of take up. Students appreciate the opportunities
that they have to go on trips with the school and to participate in extra-curricular physical
education, music, dance and drama.

Care, guidance and support
Grade: 1

The school offers outstanding care, guidance and support to all its students. Staff work closely
with parents and with outside agencies to ensure that all the needs of students are met. Students
value the fact that their parents are informed as much about their positive achievements and

good behaviour as about issues of concern. Good systems are in place to ensure that the progress
made by students is tracked and that staff can intervene to support individuals if they start to
fall behind. In addition an excellent new system has been trialled and is now being rolled out

across the school which enables staff to record and track any behavioural incidences or failure
to complete homework. This has already helped year leaders identify students who need help
at a very early stage and helps them ascertain when and where difficulties occur for individuals
so that the support given can be closely targeted.
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New arrivals to the school are carefully inducted and the support given for those who are
learning English is excellent. In addition to teaching those at an early stage of learning English,
the school identifies high achievers who are held back because, whilst good, their English is
not good enough to pick up nuances, and ensures that they too are helped. Learning mentors
provide excellent guidance to students and make a big difference to their personal development
and their ability to learn. Partly as a result of their work the number of students that are excluded
is dropping.

Students who find learning a challenge are very well supported both in lessons and through
withdrawal sessions. Robust procedures are in place for safeguarding students.

Leadership and management
Grade: 1

The headteacher is tireless in seeking to ensure that the school provides outstanding educational
experiences for students. She knows what needs to happen to improve the school further. Her
vision is shared and staff are empowered to contribute to the school's improvement. Together
with governors, the headteacher is strategic and proactive in planning to ensure that the school
provides exceptionally well for its students.

Leaders at all levels in the school evaluate the strengths and weaknesses of their provision well
and plan for improvement. Different solutions are trialled and adopted when effective. For
example, leaders noted that a disproportionate number of African Caribbean students were
being excluded. As a result, they undertook wide-ranging consultation and put in place a raft
of additional measures that have successfully supported these students. School improvement
planning is effective but could be sharper if clear improvement targets were identified and the
progress towards these was monitored.
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Any complaints about the inspection or the report should be made following the procedures set out
in the guidance ‘Complaints about school inspection’, which is available from Ofsted’s website:
www.ofsted.gov.uk.

175




Inspection Report: Dormers Wells High School, 4-5 June 2008 9of 11

Annex A
Inspection judgements
Key to judgements: grade 1 is outstanding, grade 2 good, grade 3 satisfactory, and School
grade 4 inadequate Overall
Overall effectiveness
How effective, efficient and inclusive is the provision of education, integrated 1
care and any extended services in meeting the needs of learners?
Effective steps have been taken to promote improvement since the last Yes
inspection
How well does the school work in partnership with others to promote learners’ ]
well-being?
The capacity to make any necessary improvements 1
Achievement and standards
How well do learners achieve? 1
The standards' reached by learners 3
How well learners make progress, taking account of any significant variations between 1
groups of learners
How well learners with learning difficulties and disabilities make progress 1
Personal development and well-being
How good is the overall personal development and well-being of the 1
learners?
The extent of learners' spiritual, moral, social and cultural development 1
The extent to which learners adopt healthy lifestyles 1
The extent to which learners adopt safe practices 1
How well learners enjoy their education 1
The attendance of learners 2
The behaviour of learners 1
The extent to which learners make a positive contribution to the community 2
How well learners develop workplace and other skills that will contribute to 1
their future economic well-being
The quality of provision
How effective are teaching and learning in meeting the full range of the 5
learners’ needs?
How well do the curriculum and other activities meet the range of needs 1
and interests of learners?
How well are learners cared for, guided and supported? 1

' Grade 1 - Exceptionally and consistently high; Grade 2 - Generally above average with none significantly
below average; Grade 3 - Broadly average to below average; Grade 4 - Exceptionally low.
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Annex A

Leadership and management

How effective are leadership and management in raising achievement 1

and supporting all learners?

How effectively leaders and managers at all levels set clear direction leading 1

to improvement and promote high quality of care and education

How effectively leaders and managers use challenging targets to raise standards 1

The effectiveness of the school's self-evaluation 2

How well equality of opportunity is promoted and discrimination tackled so 1

that all learners achieve as well as they can

How effectively and efficiently resources, including staff, are deployed to 1

achieve value for money

The extent to which governors and other supervisory boards discharge their 5

responsibilities

Do procedures for safequarding learners meet current government Yes

requirements?

Does this school require special measures? No

Does this school require a notice to improve? No
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Annex B

Text from letter to pupils explaining the findings of the inspection
17 June 2008

Dear Students

Inspection of Dormers Wells High School,Southall,UB1 3HZ

It was a great pleasure to spend time in your excellent school on our recent inspection. Thank
you all for making us feel so welcome, for sharing your views with us and showing us your work.

We were extremely impressed by your school because just about everybody makes very good
progress in their learning and in their personal development whilst there. Many of you arrive
with standards that are well below average, some of you arrive not yet having learned English,
some of you arrive mid term, and yet when you leave your examination results are at least
average and are improving. You are clearly enjoying your education, you work hard but you
also care for each other well. Your school is a safe and pleasant place to be. You have many
opportunities to join in exciting activities in addition to the curriculum that meets your needs
extremely well.

Many of you told us that the teachers and support staff are very caring and that nothing is too
much trouble for them. We agree, and note that they make sure that everyone in the school
gets the help and support that they need. They have excellent systems in place to make sure
that they know how each of you is doing and what you need help with. The teaching at your
school is good. It would be even better if all teachers routinely let you know exactly what you
would have to do to improve and we have asked them to do this. Your headteacher provides
excellent leadership. She and the staff are ambitious for you all and have strong plans to make
the school even better. We have asked the school to set itself measurable targets and then
monitor its progress against these.

Yours is an outstanding school providing you all with excellent educational and social
opportunities. | hope that you will want to read more of our report about it, which can be found
on our website, www.ofsted.gov.uk.

Yours sincerely,
Emma Ing

Her Majesty's Inspector
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