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Préface

Bernard Wentzel

Hétérogénéité linguistique et culturelle dans le contexte scolaire. Nous voici
devant un ouvrage au titre particulierement évocateur dans le cadre institutionnel
qui est le notre: celui de la formation des enseignants.

Avant de proposer en quelques mots un autre regard sur une thématique aussi vaste
que présente dans I'actualité éducative, je vais m’arréter sur ce cadre institutionnel
dont il est question. La collection Actes de la Recherche est une des plus anciennes
des Editions BEJUNE. Chaque parution est portée par une ou plusieurs de nos Uni-
tés de recherche (UR). Dans le cas présent, 'UR « Hétérogénéité, intégration scolaire
et relation pédagogique » s’est lancée dans la réalisation des Actes de la Recherche.
Il s’agit d'une étape importante de I'activité des chercheurs: restituer des savoirs. La
restitution n’est pas la vulgarisation et d’ailleurs, a titre personnel, je rejette ce der-
nier terme dans le champ des savoirs professionnels. L'idée de restitution veut da-
vantage rendre compte d’une co-construction et, par conséquent, de la participation
nécessaire de tous les acteurs a ’élaboration de connaissances nouvelles. Les savoirs
al'intention de la profession enseignante ne sont pas produits a partir d’expériences
en laboratoire ou de la manipulation d’éprouvettes. Ils ne sont pas non plus pensés
dans une tour d’ivoire. Ils sont construits en contact constant avec le terrain, grace
aux professionnels et avec eux. Pas besoin de vulgariser. Le terme aurait méme ten-
dance a devenir péjoratif ici. La circulation et le partage des savoirs sont amorcés en
amont et, dans ce sens, les chercheurs ont aussi pour mission de fédérer.

La parution des Actes de la Recherche est I'occasion de présenter les résultats de
travaux scientifiques, dont certains menés au sein de notre HEP, et d’aborder des
questions vives, des problématiques devenues incontournables pour les différents
acteurs du monde scolaire. Notre mission fondamentale d’institution tertiaire est
de former des professionnels de 'enseignement, notamment en leur apportant des
savoirs pluriels pour comprendre différents phénoménes auxquels ils sont confron-
tés et sur lesquels ils doivent agir. Nos éditions BEJUNE contribuent a remplir cette
mission, aussi bien quand elles s’associent a la recherche que lorsqu’elles valorisent
des savoirs construits par les enseignants dans I'exercice de leur profession.

La pluralité des savoirs est au rendez-vous de cet ouvrage puisque Francesco
Arcidiacono a réussi le pari de réunir des contributions denses, variées et suffisam-
ment complémentaires pour nourrir la réflexion collective et mettre en évidence
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une diversité d’approches possibles. L’objectif de ma préface n’est pas de commen-
ter chacun des chapitres qui composent 'ouvrage, ni méme d’en faire une synthese.
Ce travail a été réalisé de maniere tout a fait intéressante par Patrick Studer. Je vais
tenter de proposer un regard complémentaire en croisant trois entrées possibles,
parmi d’autres, en lien avec I’hétérogénéité des publics scolaires: les conditions
de travail des enseignants, I'intervention pédagogique et les politiques éducatives.

En 2011, dans le cadre d’'une étude sur la profession enseignante, nous avons re-
cueilli un volume important de données par questionnaire et par entretien. Nous
avons notamment posé la question suivante a la population enseignante : « Au cours
des derniéeres années de pratique, comment Uexercice du métier d’enseignant a-t-il
changé ?». Une majorité d’enseignants (55,6 % sur un échantillon de 1900) consi-
dérent que I'hétérogénéité des publics scolaires a rendu I'exercice du métier plus
difficile. Il ne s’agit certainement pas la d'un désaveu de la profession a I'égard
des politiques éducatives les plus volontaristes en matiére d’intégration scolaire et
d’égalité des chances. Les nombreux enseignants avec qui j’ai pu m’entretenir dans
mes différentes activités de recherche ont, pour la plupart, des convictions affir-
mées, une vision précise de leurs missions et des valeurs auxquelles ils adherent.
Le pari d’éducabilité, que Philippe Meirieu a parfaitement explicité, est une de ces
convictions que de nombreux enseignants partagent. Cela ne regle pas pour au-
tant «la question de ’hétérogénéité des éleves [qui] revient de facon répétée dans
le discours des experts et [...] il y a un ensemble de nouveautés caractérisant et
dégradant les relations professeurs-éleves: I'exigence de certains éléves alors que
d’autres sont complétement «largués », leur tendance commune a vouloir négocier
ce que ces enseignants estiment non négociable et surtout leur résistance quoti-
dienne a la forme scolaire » (Lantheaume & Hélou, 2008, p. 26).

Changeons alors quelques instants de perspective en considérant les conditions de
travail de maniere plus globale. Dans le rapport Regards sur l'éducation 2012, il est
proposé une définition des conditions de travail des enseignants permettant, dans
une enquéte de grande envergure, d’obtenir des données claires et précises a partir
de quelques indicateurs tels que « le temps de travail minimal par an ou par semaine,
leur horaire, la taille et le niveau de leurs classes, les aptitudes de leurs éleves, etc. »
(p- 495). Lorsqu’on évoque les conditions de travail des enseignants, la complexité
semble devenue un élément récurrent: « depuis les années 80, 'enseignement s’est
considérablement complexifié, notamment en raison de I'alourdissement des taches
des enseignants et de la diversification de la population étudiante » (Maubant, Clénet
& Poisson, 2011, p. 1). Cette combinaison entre un élargissement de la polyvalence
attendue des enseignants et 'hétérogénéité croissante des publics scolaires est un
marqueur important de I’évolution du travail. Dans un article publié en 2013, j’avais
abordé le theme de la polyvalence des enseignants, dans une comparaison entre la
France et la Suisse (Wentzel, 2013). Diverses solutions sont mises a I’épreuve, depuis
un certain temps, pour absorber certaines réalités de I'évolution du travail des ensei-
gnants: nouvelles structures d’intégration et de soutien au sein des établissements
scolaires ; réformes concernant 'organisation des degrés d’enseignement (HarmoS
en Suisse) ; arrivée de nouveaux acteurs dits « spécialisés » contribuant a redessiner
la division du travail au sein de ’école ; formation des enseignants au niveau univer-
sitaire puis développement professionnel tout au long de la vie, etc.
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Concernant la formation des enseignants, une institution que je connais bien
(la Haute Ecole Pédagogique BEJUNE) intégre, comme d’autres, dans ses pro-
grammes de formation a I’enseignement primaire ou secondaire des contenus
relatifs a la « Pédagogie spécialisée » et a la « Gestion de la diversité ». Tout cela
pour dire que la question est aussi fondamentalement pédagogique, ne 'oublions
pas, et les différents savoirs pour enseigner acquis en formation ont notamment
pour fonction de nourrir 'action justement pédagogique. Entre Iélargissement de
la polyvalence attendue, les effectifs de classe, 'organisation des temps (de pré-
paration, d’action, d’administration, de réflexion, de collaboration, de dévelop-
pement professionnel, etc.) qui composent l'activité de I’enseignant, ou encore
les réformes successives auxquelles il est nécessaire de s’adapter, les enseignants
nous font aussi passer le message — j'en ai fait le constat dans mes travaux de
recherche — qu’il leur est de plus en plus difficile d’avoir le temps de penser et de
mettre en ceuvre une intervention pédagogique adaptée a la réalité de leur public.
Lantheaume et Hélou (2008) rendent parfaitement compte d’'une des dimensions
de l'intervention pédagogique a laquelle les enseignants sont amenés a devoir ré-
pondre présents sans forcément avoir les ressources et le temps pour le faire face
a la logique implacable de ’évaluation et du résultat: «le travail d’intéressement
des éleves a I’Ecole et aux savoirs et d’autant plus important pour les enseignants
que les éléves ont un rapport plus distancié a la culture scolaire. Quand faire cours
ne va plus de soi, enseigner n’est plus seulement maitriser un savoir et produire
les meilleurs outils didactiques, mais exige de passer autant de temps et d’énergie
a intéresser les éleves » (p. 66). Oui, il existe un malaise de la profession, notam-
ment par rapport a cela. Le constat est largement relayé. Le temps de la pédagogie
n’est pas révolu, bien au contraire, il est revendiqué et il n’est pas incompatible
avec la rationalisation des savoirs et des compétences portée par I'idée de profes-
sionnalisation. Mais on ne peut pas nier que le temps pédagogique est absorbé par
la pluralité des taches et des exigences. Dans le méme ordre d’idée, sans parler
d’une pédagogie interculturelle qui semble marquer le pas pour le non-spécialiste
que je suis, la mise en place d’'une différenciation pédagogique ne va pas de soi,
méme si «sur le papier» et dans les actes lorsque les conditions le permettent,
elle constitue une perspective de travail particulierement intéressante et sédui-
sante. L’individualisation des contacts avec les éleves est une nécessité. En raison
des nouvelles formes d’organisation et de division du travail, doit-on laisser cela
a des spécialistes ? Sans vouloir polémiquer ici, la question mérite d’étre posée
comme le suggere une des théses publiée dans la conférence-bilan II (CDIP, 2011)
sur la formation des enseignants en Suisse: une trop grande diversification des
fonctions relevant de I'enseignement et de la pédagogie spécialisée peut se révéler
problématique pour I'organisation des écoles (cf. these 6), mais aussi pour la pro-
fession. En entourant la « simple enseignante » ou le «simple enseignant » d’'une
multitude de spécialistes, on lui suggere implicitement qu’il ou elle n’est a la hau-
teur dans aucun de ces domaines. « A partir d’'un certain point, I'effet est dépro-
fessionnalisant » (p. 23). C’est bien 1a une des problématiques liées a la pédago-
gie spécialisée. Ramel et Doudin (2009) rappellent que «I'intégration en classe
réguliere présente un bénéfice tant pour I'éleve ayant des besoins particuliers que
pour les autres éléves de la classe, ceci aussi bien sur le plan des apprentissages
scolaires que sociaux, Il ne reste ainsi plus qu’a mettre en ceuvre une politique qui
suit ce constat » (p. 5).
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En amont du «pédagogique », le «politique ». Il y a bien entendu une dimension
politique dans la gestion de I'hétérogénéité des publics scolaires, dans I'intégration
des langues, des cultures, des besoins particuliers de certains éleves, dans la défini-
tion des statuts et des conditions de travail des enseignants. Iy a, plus globalement,
les politiques éducatives. Lessard (2000) évoquait tres justement le fait que les
politiques éducatives oscillent entre une tendance néo-libérale et des préoccupa-
tions humanistes et égalitaires (p. 100). Un rapport de ’OCDE (2005), synthétisant
au niveau international une étude menée dans 25 pays sur les politiques a I'égard
des enseignants, illustrait parfaitement une tendance a rappeler ou a préciser le
role crucial des enseignants: « Tous les pays cherchent a améliorer la qualité de
leurs écoles pour mieux répondre aux attentes sociales et économiques de plus en
plus élevées. Le corps enseignant, la ressource la plus importante au sein des éta-
blissements scolaires, est au centre des efforts visant a améliorer 'enseignement »
(p. 7). La these d’'une complémentarité entre les marqueurs d’'un idéal d’éthique
et d’égalité en éducation (que certains qualifient par ailleurs de modele francais)
et une logique libérale de compétitivité économique dans un espace mondialisé,
est une des caractéristiques contemporaines des politiques éducatives visant une
école efficace. On attend des enseignants qu’ils soient capables de relever les défis
de la diversité sociale et culturelle croissante qui caractérise les salles de classe,
qu’ils contribuent au développement de systemes d’éducation plus équitables sur
la voie de I'égalité des chances. La paire conceptuelle «efficacité» et «équité »
alimente ainsi les réflexions sur les pratiques d’enseignement, mais aussi sur la
dimension politique inhérente a la gestion de I'’hétérogénéité des publics scolaires.
Les attentes sociétales redessinées vis-a-vis d’'une école ayant pour mission de ren-
forcer la démocratisation de l'accés au savoir, contribuent a alimenter I'actualité
éducative autour de 'hétérogénéité des éleves dans les classes.

Malgré le pessimisme actuel de la profession concernant ses conditions de travail,
le déficit de reconnaissance injustifié dont elle souffre, notamment par rapport a sa
capacité a relever défi de I’égalité des chances, 'hétérogénéité des publics scolaires
présente des bénéfices potentiels et réels, que certains ont pu présenter dans cet
ouvrage. La recherche ne se contente pas de mettre en évidence des probléma-
tiques, elle formule des constats et présente des résultats. Elle donne a voir cer-
taines réalités encourageantes sur ce sujet «sensible» a bien des égards, et pro-
pose des perspectives de travail intéressantes et constructives. C’est aussi sous cet
angle qu’il convient de lire Hétérogénéité linguistique et culturelle dans le contexte
scolaire.
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Chapitre I

Plurilinguisme et enseignement des langues:
une vision d’ensemble

Francesco Arcidiacono

Introduction

Le but de ce chapitre n’est pas de parcourir I'historique de '’enseignement pluri-
lingue ni de s’attarder sur la valeur et la centralité du théme en sciences de '’éduca-
tion. Il s’agit plut6t de poser un cadre suffisamment large pour donner des clés de
lecture des différentes contributions qui constituent le cceur de cet ouvrage.

Le plurilinguisme est un sujet essentiel dans notre réalité scolaire (et plus en géné-
ral de vie quotidienne): les atouts d'un enseignement plurilingue pour les éleves
sont multiples et le profit dépasse largement la «simple » acquisition d’une nou-
velle langue. 1l s’agit bien stir d’acquérir des compétences linguistiques mais aussi
disciplinaires et sociales, avec des meilleurs résultats a long terme dans différents
apprentissages (Thomas & Collier, 2002). En plus, 'enseignement plurilingue
permet les contacts entre éleves de cultures diverses, favorisant ainsi I'intégration
des allophones dans la communauté et en les mettant en contact avec les langues
locales. Cela impose une attention particuliére pour les approches didactiques, les
perspectives plurilingues renouvelées, les stratégies d’éveil aux langues, ainsi que
des projets de formation des enseignants et le développement de nouveaux outils
didactiques et professionnels. Dans ce sens, les contributions proposées dans cet
ouvrage nous offrent quelques apercus en donnant la parole a des acteurs directe-
ment concernés (enseignants, éleves, parents, chercheurs). C’est pour ces raisons
que le sujet de 'hétérogénéité linguistique et culturelle dans le contexte scolaire
est au coeur de ce travail et constitue la base commune des études et des réflexions
proposées par les différents collégues qui ont accepté de participer a ce parcours
scientifique et pédagogique.

1. Education au multilinguisme

La question de ’éducation au multilinguisme est centrale dans le domaine des
sciences de I'éducation et particulierement dans la formation des enseignannts a
différents niveaux. Cette place primordiale découle des changements sociétaux et
culturels qui investissent le monde scolaire, parmi d’autres contextes d’éducation
primaire. En effet, comme déja souligné par Gfeller (1995), la situation linguistique
de beaucoup de pays est devenue de plus en plus complexe. Les changements dus a
cette complexité accrue engendrent des modifications dans la perception du réle de
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I’éducation multilingue et des approches d’enseignement-apprentissage au sein de
I’école. Certaines questions se profilent a 'attention des acteurs impliqués dans les
systémes éducatifs : quelles sont les fonctions des différentes langues parlées dans
un pays ? Quels résultats une telle réflexion peut-elle avoir dans les programmes
scolaires de ce pays? Une analyse portant sur ces questions s’inscrit nécessaire-
ment dans un cadre interdisciplinaire dans lequel psychologie, sciences de I’éduca-
tion et linguistique (parmi d’autres disciplines) peuvent apporter des éléments de
réponse. Mais dans quelle mesure les recherches entamées dans cette perspective
permettent-elles d’établir un lien étroit entre théorie et application pratique ? Les
acquis en matiere de multilinguisme contribuent-ils a éclaircir la complexité des
situations pédagogiques en lieu scolaire et donnent-ils des repéres permettant de
gérer cette complexité dans la pratique ?

Ces quelques questionnements constituent des points de départ pour entamer la
réflexion qui est au cceur de ce chapitre. Loin d’avoir la prétention de pouvoir ré-
pondre exhaustivement aux questions indiquées, nous essayerons d’aborder des
thémes et des éléments qui font partie, a I’heure actuelle, des préoccupations dans
plusieurs domaines des sciences de I'éducation (enseignement, apprentissage,
développement cognitif, formations de professionnels, etc.) en lien avec le bilin-
guisme et plus généralement le plurilinguisme.

1.1 Le bilinguisme comme condition de normalité

Au XXe siécle, de nombreuses recherches ont fait basculer les opinions (finalement
faussées) sur le bilinguisme vu comme “confusion linguistique”. Les résultats des
études scientifiques ont suggéré que les enfants bilingues disposent d’une faculté
ala pensée créative accrue, des facultés métalinguistiques plus avancées que celles
de leurs pairs monolingues, ainsi que des meilleures compétences analytiques et
un contrdle cognitif supérieur des opérations linguistiques. Ces éléments sont tres
importants en considération de 1’évolution des réalités culturelles et linguistiques
de différents pays. En effet, il est désormais reconnu que la plupart des études sur
le bilinguisme montrent que la moitié de la population mondiale, voire plus, est
bilingue (cf. 'étude de la Commission Européenne en 2006 qui atteste que le 56 %
des citoyens des 25 pays de I'Europe parle couramment une deuxieme langue).

Pour comprendre ces données, un aspect souvent problématique est a souligner:
étre bilingue (ou plurilingue) ne signifie pas maitriser parfaitement deux (ou plu-
sieurs) langues. Cette idée questionne directement la notion de “locuteur idéal”
sous-jacente a de nombreux modeles linguistiques, et dont on trouve la transpo-
sition dans la notion de “bilingue idéal” régissant la définition du bilinguisme de
Bloomfield (1933) en termes de « native-like control of two languages» (p. 55).
Par ailleurs, ces références montrent que la relativisation de la maitrise parfaite
des différentes langues chez les bilingues et la reconnaissance des apprenants de la
deuxieme langue (L.2) comme locuteurs bilingues a aussi porté a une mise en cause
de la notion de langue maternelle (Liidi & Py, 1984). Comme souligné par Grosjean
(2013), les bilingues utilisent les langues pour différents buts, dans des contextes
différents et pour différentes raisons. Le niveau de maitrise d’'une langue ou de
lautre dépend des besoins d’utilisation. Ceci constitue le facteur-clé pour abor-
der la question du bilinguisme (cf. les premiers travaux de Weinreich en 1968 ou
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plus récemment de Mackey en 2000), car le bilingue est celui qui « utilise » (a des
niveaux différents) deux langues dans sa vie quotidienne. Cette utilisation se fait
selon un principe de complémentarité (Grosjean, 1997), c’est-a-dire en accord avec
des situations dans lesquelles différents aspects de la vie demandent différentes
langues. Bien évidemment, du point de vue psycholinguistique 'impact dans I'uti-
lisation des langues dépend de I’age d’acquisition des langues, de la maniéere dont
le langage est acquis (dans un contexte d’apprentissage naturel, dans un contexte
formel tel que I’école ou dans une combinaison des deux) et de la possibilité d’utili-
sation dans le temps, entre d’autres aspects.

Un premier aspect lié aux facteurs mentionnés concerne le moment d’acquisition
des langues: différentes études ont souligné I'absence (ou au moins le manque de
clarté et d’accord entre chercheurs au sujet) d’'une définition d’acquisition simul-
tanée de deux ou multiples langues. De Houwer (2009) a proposé une définition
de bilingual first language acquisition en termes de « development of language
in young children who hear two languages spoken to them from birth» (p. 2).
La question reste toutefois ouverte. Par rapport a la possibilité d’acquisition
successive d’'une deuxiéme langue, il est important de souligner que I'apprentis-
sage chez le bilingue se fait dans un continuum complexe ou la différence entre
acquisitions simultanée et successive est plutot arbitraire. Il s’agit donc de différents
types d’expériences bilingues ot I’age joue un réle primordial. Plusieurs recherches
ont essayé de donner des explications quant aux effets de ’age dans I'acquisition
d’'une deuxieme langue (L2). Premiérement, ’hypothése de la période critique
(Lenneberg, 1967) postule que 'acquisition d’une langue se fait durant une période
critique (dés 2 ans jusqu’a la puberté), en lien avec le développement cérébral. Les
études expérimentales ont contribué a modifier (au moins partiellement) cette
explication biologique, en indiquant l'existence d’'une période «sensible» plutot
que critique (Johnson & Newport, 1989; Hakuta et al., 2003; Hernandez & Li,
2007). D’autres recherches ont montré la différence entre enfants et adultes dans
la perception phonétique du parlé: les enfants bilingues, comparés aux monolin-
gues, sont plus capables de reconnaitre des sons dans les deux langues (L1 et L2)
s’ils y sont exposés précocement. Les adultes, par contre, souvent ne sont pas en
mesure d’acquérir un systéme phonologique au méme niveau qu'un natif. Pour
expliquer cette différence entre adultes et enfants, le Speech Learning Model
proposé par Flege (1995) postule que les apprenants d’'une L2 établissent des
catégories phonétiques sur la base du degré de ressemblance avec le systéme
phonologique dans la L1. Cela indique que les apprenants qui ont une L1 sans
distinction phonologique auront plus de difficultés dans 'acquisition d’une L2 qui
présuppose cette distinction.

Un deuxieme aspect d’intérét lié, du point de vue psycholinguistique, a I'impor-
tance du bilinguisme concerne I'utilisation des langues. En effet, la premiére opéra-
tion demandée aux bilingues est de choisir la langue appropriée au contexte, savoir
s’adapter en termes d’attitudes, comportements, valeurs culturelles véhiculées par
la langue choisie et savoir combiner, si nécessaire, ces différents aspects (Nguyen
& Benet-Martinez, 2007; Grosjean, 2008). La capacité de choisir la langue ap-
propriée est une capacité remarquable chez les enfants qui ont deux ou plusieurs
langues dans leur répertoire. Dans ce choix, de multiples aspects concernant
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I'interlocuteur, la situation, le sujet de conversation entrent continuellement en jeu
et peuvent, dans des cas spécifiques, engendrer des alternances (par ex. le code-
switching ou le code-mixing'), souvent déterminées par l'influence de I'adulte (le
choix de 'adulte quant a 'environnement auquel I'enfant bilingue est exposé joue
un role trés important, comme montré par Mishina en 1999 et Lanza en 2004).
Pour un apprenant de L2 il est primordial de savoir produire correctement des
mots mais surtout de savoir les utiliser de maniére appropriée du point de vue
grammatical et en adéquation avec le contexte communicationnel. Cette capacité
est liée en méme temps au degré d’influence de la L1 sur la L2, qui peut dépendre
de la distance sémantique entre les deux langues, mais aussi aux influences de la
L2 sur la L1, car le systeme de compréhension syntaxique de la L1 est perméable,
comme pour la représentation lexicale (Archila-Suerte et al., 2012).

Comme souligné par Mondada (2007), la question du choix de la langue a été posée
en s’orientant vers différentes solutions possibles: d’'une part, on trouve des tenta-
tives pour spécifier I'articulation entre un code linguistique et une fonction spéci-
fique, de maniere a limiter les intersections entre sphéres d'usage différentes des
mémes ressources. Il s’agit de tentatives (Heller, 1992, 1995; Blommaert & Vers-
chueren, 1998) de faire coincider les limites territoriales, ethniques-culturelles et
linguistiques et de faire correspondre a un code une fonction, une valeur unique.
D’autre part, on trouve des modeéles qui se sont préoccupés de rendre compte de la
fonctionnalité des choix de langues dans des sociétés bilingues. Des que I'on passe
d’une approche basée sur la distribution conventionnaliste de normes et valeurs
dans une communauté a une approche basée sur les conduites observables des
locuteurs bilingues au sein de contextes d’activités particuliers, il devient souvent
difficile de modéliser de maniére exhaustive les fonctions que revét le choix de la
langue dans les cas particuliers observés. Il en découle une approche qui traite le
bilinguisme comme une ressource pour accomplir des activités interactionnelles,
dont le caractere méthodique est visible pour les interactants eux-mémes dans la
maniére dont ils y répondent dans 'organisation qu’ils donnent a I'action. Autre-
ment dit, la question est de savoir si les locuteurs reconnaissent les différentes lan-
gues non de maniere générale mais dans une situation conversationnelle donnée.
Cela revient a dire que 'appartenance d'un code a une langue est un accomplisse-
ment situé, contingent et dépendant de 'activité en cours et de son organisation:
les locuteurs peuvent traiter a toutes fins pratiques une forme comme appartenant
a une langue précise par rapport a son appartenance (Mondada, 2000).

1.2 Quelques questions autour du plurilinguisme

Au-dela de deux langues, le domaine du bilinguisme s’étale de maniere naturelle
aux enfants et aux adultes qui maitrisent trois ou plusieurs langues. Du point de
vue des principes d’apprentissage, les recherches montrent que la différence entre
bilinguisme et plurilinguisme se situe au niveau de I'implémentation (utilisation)
des langues plut6ét qu’au niveau de l'acquisition (Hoffman, 2001). La suite de ce

1 Code-switching concerne le fait que dans un mode bilingue, c’est-a-dire dans une interaction dans laquelle les langues de
la personne bilingue sont maitrisées par I'interlocuteur, il est possible d’alterner deux langues. Avec le terme code-mixing
on se référe a I'utilisation mixte de deux langues dans la méme phrase. Ceci n’est pas signe de faiblesse en termes de
maitrise d’une des deux langues, mais plutdt le résultat de choix stratégiques de la part du locuteur (pour plus de détails a
ce propos, cf. Halmari, 2005).
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chapitre tentera d’aborder plus particuliéerement des éléments liés au plurilin-
guisme, plutdt que le bilinguisme, car la pratique d’apprentissage de multiples
langues est désormais une réalité dans la plupart des pays. Notre approche vise a
montrer quune perspective interactionnelle sur le plurilinguisme est susceptible
de nourrir une approche spécifique du plurilinguisme lui-méme. En effet, le plu-
rilinguisme est observable dans les interactions sociales, il prend ses formes par-
ticuliéres dans des interactions situées et dans des activités spécifiques (Mondada
& Pekarek Dohler, 2003). L'étude du plurilinguisme selon une perspective émique
se réalise au travers de méthodologies d’analyse fine du réel, comme par exemple,
lanalyse conversationnelle?. Le role du contexte et les conditions psychosociales
dans lesquelles les interactions linguistiqus ont lieu constituent des éléments fon-
damentaux pour 'analyse. A cet effet participent aussi d’autres enjeux, spécifiques
aux situations actuelles et aux mutations du panorama suisse, surtout en lien avec
les flux de migration et la présence massive de familles multiculturelles. Ces élé-
ments seront donc mentionnés dans la suite de ce chapitre.

Pour ce qui concerne le sujet du plurilinguisme en éducation, de multiples études
sur les motivations et les influences externes qui incitent les enfants et les adultes
a apprendre une langue dans un contexte multilingue sont disponibles (Chiswick,
Liang Lee & Miller, 2002; Esser, 2006 ; Kerswill, 2006). Par rapport a ce genre de
situation, Ferguson (1968) avait déja identifié une sorte de répartition diglossique
associée au choix d'une langue pour la famille et d’'une langue pour le domaine du
travail. Cette idée, reprise par Fishman (1972) dans le domaine allocation theo-
ry, attribue une correspondance entre langues et domaines d’action et établit que
Padaptation d’un individu a des contextes divers est influencée par ses compétences
multilingues. Mais alors, comment I’éducation peut-elle prendre en considération
le contexte multilingue ? Comment le plurilinguisme se manifeste-t-il dans les pro-
grammes scolaires et dans les méthodes pédagogiques ? Comment les éléves (et les
enseignants) réagissent-ils face a la présence de plusieurs langues ?

Beaucoup d’expériences en éducation multilingue ont été menées. Hornberger
(1991) a proposé un cadre synthétique dans lequel différents buts et modeles sont
combinés: du point de vue linguistique, ’école peut proposer des modeéles de tran-
sition (c’est-a-dire de changement de langues) plutot que de maintien des langues
ou d’enrichissement (au sens du développement des langues). Ces combinaisons
se refletent aussi au niveau social en termes de pluralisme culturel et consolida-
tion d’identités diverses, souvent par des mouvements d’intégration et d’affir-
mation d’autonomie sociale. L’adoption d'un enseignement multilingue se révéle
étre ainsi un moyen d’intégrer tradition et modernité a plusieurs niveaux: langue,
culture et structures sociales. Concernant I'enseignement des langues en Suisse,
Rey-von Allmen (1992) avait déja proposé un enseignement de type «stéréolin-
guistique », c’est-a-dire un enseignement visant la prise en compte et la comparai-
son des langues et des compétences multilingues apportées par les éleves migrants
dans les classes. Par rapport aux bénéfices en termes de compétences linguistiques,
d’identités sociales et de développement cognitif, Hamers et Blanc (1984) avaient
aussi souligné que la présence de plusieurs langues contribue a une meilleure

2 Pour une présentation a ce sujet, cf. Wei (2002).
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performance dans des taches créatives, dans I’analyse d’aspects conceptuels, dans
la flexibilité cognitive et I'habilité métalinguistique. Cummins et Swain (1896)
avaient souligné d’autres facteurs qui influencent le développement: l'apparte-
nance a une majorité linguistique, la perception du prestige des langues utilisées,
le statut socio-économique et le type de programme scolaire.

Du point de vue des indications officielles dans le panorama suisse, sous le titre
Pourquot un enseignement en langue premieére ? la CDIP (2013) a souligné que la
recherche sur I'acquisition du langage chez les enfants plurilingues montre qu'un
bon niveau de compétence en L1 a des répercussions positives sur I’apprentissage
d’autres langues. En d’autres mots, la valorisation de la langue premiére n’em-
péche ni ne retarde 'apprentissage d’autres langues. Bien au contraire, de bonnes
connaissances en langue premiere constituent un avantage : elles permettent a 'en-
fant de mieux construire son identité et de mieux se situer dans son environnement
social. Cet élément constitue un argument majeur dans la perspective de soutenir
le plurilinguisme a I’école et dans les autres contextes d’éducation. A cette fin, de
multiples programmes d’enseignement (notamment par immersion) sont présents
dans le panorama suisse actuel (cf. les contributions suivantes dans cet ouvrage, a
titre d’exemple) et dans la plupart des pays. Comme souligné par Lyster, Collins et
Ballinger (2009), ces modeles ne sont pas simplement des moyens de s’adresser
a différents besoins linguistiques, mais font partie d’'une vue plus globale visant
I'intégration en contexte. La forte motivation témoignée par les étudiants observés
au sein des études conduites et les résultats positifs des activités proposées ont
produit des opportunités de collaboration parmi les éléves et les enseignants. Ce
genre d’expériences contribue donc a renforcer 'idée que ce n’est pas la maitrise
de la langue des enseignants qui détermine la réussite des éleves, mais plutot la
création de conditions nécessaires pour I'utilisation de langues différentes dans des
situations variées.

Actuellement, une source d’'intérét scientifique et pédagogique est offerte par le
groupe de recherche Multilingual Matters. Les projets développés par les cher-
cheurs de ce groupe visent le renforcement de I'intégration linguistique et sociale
des enfants issus de 'immigration au travers d’activités d’apprentissage des lan-
gues qui englobent éleves, enseignants et familles. Multilingual Matters contribue
a consolider les attitudes positives envers la communication interculturelle chez
les enfants immigrés, faciliter I'apprentissage de la langue du pays d’accueil et des
langues d’autres pays pour les enfants autochtones (et pour les familles), valoriser
les relations école-famille dans un climat coopératif et de collaboration. D’autres
programmes ont trouvé une place d’expérimentation dans différents pays. Dans
tous les cas, le point de départ commun était le constat que la migration (dans le cas
spécifique, en Europe) est désormais une condition permanente plutét que transi-
toire. Les pays sont donc appelés a chercher des mesures scolaires et des formes
d’actions optimales pour tenir en compte la réalité actuelle.

Des rapports relativement récents (Eurydice, 2008, 2009) ont souligné les difficul-
tés du processus d’intégration des enfants migrants dans les écoles européennes:
une raison de cette situation est liée a la sous-estimation des pratiques d’appren-
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tissage coopératif a I’école de la part des enseignants et des familles3. Si le role
des attitudes et des croyances des enseignants est assez connu (cf. 'étude de Pang
réalisée en 2001 sur le lien entre préjugés et attitudes des enseignants au sujet
de la migration), l'effet des relations enfant-parents n’est pas toujours considéré.
Les styles éducatifs des parents et leurs attentes par rapport a 'intégration et a la
réussite scolaire sont des éléments clés a la méme hauteur des représentations des
enseignants (Hao & Bonstead-Bruns, 1998). La possibilité de maintenir la culture
d’origine et en méme temps d’acquérir les éléments culturels du pays d’accueil est
fondamentale pour les familles immigrées. Pouvoir partager ces éléments identi-
taires et d’intégration peut fortement contribuer a réduire les stéréotypes et les
fausses croyances envers les migrants. Plusieurs études ont montré que la collabo-
ration entre familles et école a un effet positif sur le développement de capacités
sociales chez les enfants (Comer, 1988 ; Epstein, 1991; Izzo, Weissberg, Kasprow
& Fendrich, 1999; Reynolds, 1992). Plus précisément, I’engagement des parents
dans les affaires scolaires des enfants est associé a des meilleurs résultats dans
différentes disciplines et a la réduction de problemes comportementaux chez les
enfants (Comer, 1984), ainsi que de situations de marginalisation (McNeal, 1999).

L’importance d’'une bonne relation école-famille a été soulignée aussi par d’autres
études concernant des enfants dés le début de la scolarisation (Christenson &
Thurlow, 2004 ; Rimm-Kaufman & Pianta, 2000). Une convergence entre pa-
rents et enfants sur les attentes éducatives promouvait le succes scolaire (Hao &
Bonstead-Bruns, 1998), ainsi que ’engagement des parents dans ’éducation des
enfants et constitue un facteur majeur du succes académique (Dauber & Epstein,
1993 ; Epstein et al., 1999; Rosenthal & Sawyers, 1996). Dans cette perspective,
plusieurs études recommandent la possibilité de renforcer 'engagement parental a
différents niveaux (Rosenthal & Sawyer, 1996 ; Smrekar & Vogle-Cohen, 2001). Par
exemple, Delgado-Gaitan (1991) a montré que des modalités non conventionnelles
d’engagement parental dans la vie scolaire des enfants peuvent étre autant adap-
tées pour favoriser le succes et la progression académique. Toutefois, c’est a travers
une bonne collaboration entre familles et école que les enfants peuvent bénéficier
et acquérir des compétences sociales élevées (Izzo Weiss-Berg, Kasprow & Fen-
drich, 1999; Reynolds, 1992). Ces aspects liés a la relation école-familles seront
abordés de maniere plus précise dans la suite de cet ouvrage.

2. Un bref regard sur le contexte européen de 'immigration

Au cours des dix dernieres années, la population de I'Union Européenne (UE) a
augmenté de 1.7 millions par année, majoritairement pour des raisons liées aux
processus de migration. Ce mouvement en Europe, qui date de la deuxiéme guerre
mondiale du point de vue d’'une migration structurée, est devenu désormais perma-
nent. Par conséquent, le nombre d’immigrés toujours en augmentation a produit la

3 Méme sidans cette partie du texte notre attention porte sur la relation école-famille, il est opportun de souligner I'importance
de la relation entre éléves. A ce propos, Entfort et Lauk (2008) ont analysé les performances scolaires des enfants migrants
et les effets sociaux du groupe dans différentes écoles. Les résultats suggerent une meilleure performance scolaire dans
les contextes caractérisés par une attitude compréhensive plutdt que de ségrégation des enfants. En effet, Allport (1954)
avait déja prouvé que le contact favorise la réduction du préjudice et renforce I'appartenance de groupe.
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nécessité de nouvelles politiques plus articulées et complexes. Les aspects concer-
nant les familles immigrées, les relations avec les pays d’origine, les dynamiques
d’intégration dans les pays d’accueil, les demandes des requérants d’asile et des
refugiés ont contribué a changer le panorama international et, plus globalement,
Porganisation de la vie sociale.

En 2009 I'immigration dans I'UE a atteint les niveaux suivants: 18 % de citoyens
du pays cible; 31 % de citoyens d'un autre pays de 'UE; 51 % de citoyens d’un pays
extra-européen. Par rapport a la distribution des pays d’origine des immigrants,
nous retrouvons une majorité de citoyens provenant d’'un pays extra-européen
(36,5 %) pour un total de 7,2 millions de personnes provenant pour la plupart de
Turquie, Albanie et Ukraine; des étrangers provenant d’Afrique (25,2 %), en parti-
culier de Maroc et Algérie; d’Asie (20,9 %), en particulier d’'Inde et Chine ; d’Amé-
rique (16,4 %), notamment d’Equateur, Brésil et Colombie; d’Océanie (0,9 %). La
distribution des citoyens de 'UE montre une grande variabilité dans la représen-
tativité des états membres. Plusieurs facteurs contribuent a cette configuration:
lhistoire des relations entre pays d’origine et pays d’accueil, ainsi que les réseaux
existants ou crés dans les pays de destination.

Les migrations internationales sont le résultat d’'une action conjointe de diffé-
rents facteurs économiques, politiques et sociaux qui influencent les espaces, les
habitudes et les relations entre étres humains. Parmi les éléments déterminants
d’une telle situation il y a aussi la différence salariale dans les diverses pays qui
produit des mouvements migratoires a la recherche de meilleures conditions de vie
et de bien-étre. D’autres aspects sont liés aux changements environnementaux qui
déterminent souvent des mouvements massifs, aux guerres et aux exodes de masse
a la recherche d’asile politique, ainsi qu’a 'augmentation des niveaux d’éducation
qui caractérisent une migration qualifiée a la recherche de places de travail de haut
niveau.

3. Lintégration: défi, ressource et internationalisation de I’éducation

Parmi ses missions, I'UE s’engage a favoriser le partage de lois et pratiques pour
I'intégration des immigrés dans les pays d’accueil, selon le principe que les mi-
grants contribuent au développement économique, social et culturel des pays d’ac-
cueil. De ce point de vue, les pays de I'UE ont l'obligation de garantir I'intégration
pour dépasser la peur et le manque de confiance des immigrés.

Comme l'intégration passe aussi (et peut-étre surtout) par I’école, les données sur
la réussite scolaire sont trés intéressantes et nous donnent des pistes pertinentes
de reflexion. Un premier constat est que dans 13 pays de 'UE (dont Italie, Espagne,
France et Allemagne, c’est-a-dire nos pays voisins) les éleves étrangers montrent
de meilleures performances en mathématiques, sciences et dans la compréhension
de textes. Cependant, ils ont de plus fortes probabilités de décrochage ou de quitter
le systéme scolaire sans diplome ou qualification professionnelle, en raison d’une
combinaison de conditions socio-économiques défavorisées, de problémes avec la
langue et d’insuffisance de politiques (avec le risque de ségrégation par certains
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systémes d’enseignement public). En particulier, le facteur 1ié aux problémes lin-
guistiques nous appelle a mettre I'accent sur I'utilisation d’'une deuxiéme langue
(L2) comme langue d’accueil : en effet, de nombreuses familles se forcent a parler
la L2 a la maison plut6t que leur langue d’origine (L1). Plusieurs recherches ont
montré que le manque d’exposition des enfants a la L1 développe une situation de
désavantage dans 'acquisition de la L2. Les effets les plus dramatiques concernent
l’acquisition du vocabulaire (Hoff, 2006, 2010; Parra et al., 2011), qui est directe-
ment corrélée avec la complexité grammaticale. En effet, la connaissance lexicale
est centrale, car un vocabulaire pauvre produit moins d’acces a la L2. Les enfants
issus de 'immigration qui se trouvent dans ces situations perdent I'acces a la L1 et
en méme temps n’ont pas un véritable acces a la L2. Les familles étrangeres ont
besoin de comprendre que l'intégration linguistique et sociale est possible sans de-
voir éliminer la langue d’origine (normalement utilisée a la maison) : au contraire,
ils peuvent bénéficier de la présence de la L1 pour acquérir la langue d’accueil.
L’importance de maintenir la langue d’origine, en la valorisant, est fondamentale
pour la création d’une culture du plurilinguisme, pour I'intégration linguistique des
enfants et pour leur développement cognitif.

Des projets innovants peuvent aider les enfants issus de I'immigration dans I'acqui-
sition de la langue d’accueil et peuvent faciliter I'intégration sociale aussi a tra-
vers 'apprentissage d’une troisiéme langue pour les enfants immigrés et locaux.
Apprendre une troisieme langue qui n’est pas la langue d’accueil ni la langue des
immigrés peut créer un terrain commun pour tous les enfants et en méme temps
faciliter les relations école-famille (dans la mesure ot les parents s'impliquent dans
des activités d’apprentissage de la méme langue promues pour tous les enfants de
I’école). Dans les contributions présentées dans cet ouvrage cet élément constituera
aussi une préoccupation de base.

Pour répondre au nouveaux défis de la mondialisation, beaucoup d’institutions
éducatives, notamment les universités, ont développé des politiques et des stra-
tégies d’internationalisation (Haigh, 2002; Yang, 2002; Marlina, 2013) pour dé-
velopper une sensibilisation aux différentes cultures présentes dans les contextes
scolaires. Les différentes institutions (surtout au niveau universitaire) ont essayé
de mettre en ceuvre ce concept d’internationalisation, avec des résultats parfois
contrastés. Par exemple, Trevaskes et al. (2003) ont souligné la fracture entre des
formes faibles et fortes du concept, ainsi que les besoins d’une réflexion pointue sur
le terme méme d’internationalisation. Ces auteurs nous invitent a considérer le sens
de ce concept dans un cadre ou un effort conscient d’intégration des dimensions
interculturelles dans la formation est nécessaire. A '’heure actuelle, méme si les
universités affirment avoir adopté une forme forte d’internationalisation, les réa-
lités observées dans différentes études sont encore faibles (Hayward, 2000 ; Stier,
2004 ; Besemeres & Wierzbicka, 2007; Briguglio 2007; Stella & Liston, 2008).

Multiculturalisme et multilinguisme devraient étre au cceur des programmes sco-
laires pour que les éleves puissent apprendre, comprendre et négocier les valeurs
liées aux différences culturelles. La question de la sensibilisation au multilinguisme
en termes de possibilité d’échange et de communication entre éléves (et adultes)
de cultures différentes doit étre soulevée. A cette fin, des opportunités doivent étre
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données aux acteurs du contexte scolaire pour observer les idéologies et les pra-
tiques qui favorisent et perpétuent la richesse de la diversité sociale et linguistique
existante a I’école, ainsi que la réflexion sur les expériences passées et les pratiques
futures que ces enfants devront réaliser dans la société globale.

4. Perspectives et orientations: structure de 'ouvrage

Les débats «bilinguisme versus monolinguisme » ou «bilinguisme versus plu-
rilinguisme » ne nous sont pas bénéfiques du point de vue de I’éducation et des
systemes scolaires visant 'intégration et la création de conditions stables pour le
développement linguistique et cognitif des enfants. L’intérét pour la question de
I'intégration concerne prioritairement les tensions qu’elle suscite dans le cadre sco-
laire, avec des raisons d’opposition plus idéologiques que scientifiques*. Le bref
parcours introductif qui nous a accompagné jusqu’a maintenant nous montre que
l’accent est plut6ot a mettre sur les besoins tant des enfants (et des adultes) du pays
d’accueil que d’autres pays: la richesse en termes de diversité culturelle et le poten-
tiel en termes d’occasions de développement linguistique, social et cognitif sont les
éléments qui déterminent la possibilité d’'une intégration réussie.

Une approche émique, centrée sur les contextes et les conditions psychosociales
dans lesquelles le plurilinguisme se développe, sera privilégiée dans la présenta-
tion et la discussion des différentes contributions de cet ouvrage. En effet, les cha-
pitres du présent livre, méme s’ils s’inscrivent dans différents niveaux d’analyse
et de réflexion sur les situations d’hétérogénéité linguistique et culturelle dans le
contexte scolaire, partagent I'idée que le plurilinguisme n’est pas exclusivement
un phénomene langagier : ils considerent que I’expérience plurilingue est une véri-
table occasion de développement cognitif et un moyen d’intégration sociale. Ces
chapitres présentent bien évidemment des éléments spécifiques propres aux situa-
tions analysées mais aussi des complémentarités qui nous permettront d’ouvrir
une réflexion commune et globale qui sera reprise a la fin de 'ouvrage. Cet ouvrage
essayera donc de solliciter quelques pistes de réflexion et d’ouvrir des possibilités
de partage d’expérience au profit de la formation des enseignants et des processus
d’apprentissage pour les éleves. Les différentes contributions sont donc a considé-
rer a la lumiére des processus actuels d’internationalisation de I’éducation, avec les
défis, les résultats et les échecs qui en découlent.

Une premiére perspective de travail proposée dans cet ouvrage nous aidera a poser
le cadre théorique et épistémologique pour comprendre 'approche adoptée pour
notre théme d’intérét. La contribution de Sabine Pirchio, Traute Taeschner, Ylenia
Passiatore et Giorgia Tomassini est en effet une présentation ponctuelle de I'état
de I'art d’'une éducation bilingue. Les auteures discutent le rdle et les avantages du
bilinguisme et présentent une méthode d’enseignement des langues qui vise a acti-

4 Nous ne traitons pas ici la question politique. Pour en savoir plus, cf. I'Art. 8, al. 2 de la Constitution suisse qui stipule que
«Nul ne doit subir de discrimination du fait notamment de son origine, de sa race (omissis), de son age, de sa langue, de
sa situation sociale (omissis)». Le lecteur intéressé par la question pourra aussi consulter les recherches suisses qui ont
montré que les appartenances sociales et culturelles font partie des variables susceptibles de limiter I'accés aux hautes
qualifications scolaires chez les éléves migrants (Doudin, 1996, 1998 ; Lischer, 1997).
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ver chez I’éléve les mémes processus qui s’activent naturellement dans ’acquisition
de la langue maternelle. Les exemples issus d’expériences de recherche a I’école
et en famille sont présentés en tant que pistes pour 'enseignement d’une langue
seconde.

Georges-Alain Schertenleib nous aidera a mieux comprendre, dans ses chapitres
sur hétérogénéité culturelle et intégration, les contextes scientifique, social et
professionnel dans lesquels sont conduits des travaux qui portent sur la prise en
compte, par les enseignants, de I’hétérogénéité des publics scolaires. Deux aspects
seront particulierement traités: les représentations des enseignants primaires sur
Ihétérogénéité culturelle de leurs éleves; I'identification et la formalisation des
démarches et des processus utilisés par les enseignants en contexte de forte hétéro-
généité culturelle pour assurer les apprentissages de leurs éleves.

Dans la suite de 'ouvrage, des contributions centrées sur la valeur de différentes
formes pédagogiques d’enseignement/apprentissage des langues en classe et
dans la vie quotidienne sont proposées. Sheila Padiglia et Francesco Arcidiacono
décrivent une expérience de recherche actuellement en cours a ’échelle interna-
tionale dans le cadre du projet School and families together for the integration
of immigrant childrens: il s’agit d'un parcours d’enseignement/apprentissage des
langues qui impliquent écoles et familles dans la réalisation d’activités inspirées
du modele du format narratif. Les défis et les enjeux de ce projet nous offrent une
image de quelques réalités actuelles dans le cadre de notre panorama scolaire.

La contribution de Mélanie Buser sur '’enseignement par immersion réciproque
complete ce parcours a travers la présentation d’'un projet pilote d’enseignement
bilingue réalisé dans la ville de Bienne. Ce chapitre nous permet de comprendre a
quel point I'acquisition de compétences linguistiques, non seulement via ’ensei-
gnement, mais aussi grace aux contacts des éléves durant les pauses ou sur le che-
min de I’école est importante. L’enseignement par immersion réciproque vise la
présence d’éleves des deux langues cibles dans la méme salle de classe et induit une
didactique spécifique, notamment celle du plurilinguisme a la formation initiale et
continue des (futur-e-s) enseignant-e-s. Son but d’éveiller les éléves a 'apprentis-
sage des langues en leur faisant vivre une deuxieme langue dans des situations aus-
si authentiques que possible constitue 'enjeu majeur dans ce type d’enseignement.

La contribution de Antonio Iannaccone et Francesco Arcidiacono sur les rela-
tions école-famille met I'accent sur la nécessité de mettre en évidence les roles
complémentaires (et différents) que parents-enfants-enseignants peuvent jouer
dans toutes formes d’enseignement/apprentissage. Comme déja souligné, les rela-
tions entre I’école et les familles des enfants constituent un sujet d’investigation
trés important dans les sciences de '’éducation et nous permettent la découverte
de nouvelles maniéres d’agir et de fonctionner dans la mise en place de pratiques
pédagogiques efficaces.

5 Projet financé avec le soutien de I'Union européenne (grant 531208-LLP-2012-IT-KA2-KA2MP). Cette publication n’engage
que son auteur et la Commission européenne n’est pas responsable de I'usage qui pourrait étre fait des informations qui y
sont contenues.
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Chapitre II

Hétérogénéité culturelle et intégration — prise en
compte de ’hétérogénéité des publics scolaires

Georges-Alain Schertenleib

Introduction

Dans cette contribution, nous présentons les contextes scientifique, social et profes-
sionnel dans lesquels sont conduits nos travaux qui portent sur la prise en compte,
par les enseignants, de I’hétérogénéité des publics scolaires selon deux aspects:

1. les représentations des enseignants primaires de 'espace BEJUNE! sur
I'hétérogénéité culturelle de leurs éleves. La méthodologie et les résultats
de cette recherche font 'objet du chapitre VI de cet ouvrage.

2. lidentification et la formalisation des démarches et des processus utilisés
par les enseignants en contexte de forte hétérogénéité culturelle pour assu-
rer les apprentissages de leurs éléves. Cette étude est actuellement en cours.

L’hétérogénéité des éléves est aujourd’hui une réalité du paysage scolaire. Ses
impacts sur la gestion de I’école, de la classe et des apprentissages, mais aussi
sur la formation des enseignants sont devenus a la fois un enjeu majeur pour
I’école et un objet d’étude scientifique comme en témoignent les nombreux tra-
vaux de recherche qui lui sont consacrés dont, pour n’en citer que quelques-uns,
Akkari (2006) ; Gieruc (2007) ; Ogay (2006) ; Perregaux (2007) ou encore Tardif
& Akkari (2006). Elle comprend diverses dimensions dont la dimension cultu-
relle qui a pris beaucoup d’'importance avec ’augmentation des flux migratoires
et 'intensification des contacts entre les peuples. Selon 1'Office suisse de la statis-
tique (2012), «la proportion d’éléves étrangers et d’éleves de langue étrangére,
soit la composition culturelle de la classe, n’est pas sans influence sur le proces-
sus didactique. La diversité culturelle peut rompre la routine scolaire, mais elle
peut étre aussi une source de difficultés. Elle permet et impose en méme temps,
aux éleves et a leurs enseignants, de se familiariser avec Ualtérité, d’appréhen-
der les différentes visions du monde qui les entoure et dimaginer des solutions
communes a des situations de toute sorte. La diversité culturelle et linguistique
au sein des classes requiert ainsi un enseignement taillé sur mesure. Plus grande
est la diversité au sein d’une classe, plus importants sont les défis didactiques et

1 Espace de la Suisse romande formé par la partie francophone du canton de Berne et par les cantons du Jura et de
Neuchétel. La Haute Ecole Pédagogique BEJUNE (HEP-BEJUNE) est I'institution tri-cantonale de formation des enseignants
de cet espace.
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sociaux pour les enseignants en terme d’efficacité de 'enseignement et d’égalité
des chances » (p. 28).

Cet enseignement «taillé sur mesure » (OFS, 2012), ces « défis didactiques et so-
ciaux» (OFS, 2012) signifient-ils qu’il existe des pratiques pédagogiques et didac-
tiques spécifiques a ce contexte pour y assurer les apprentissages des éleves? Si
oui, sont-elles clairement identifiées ? Les enseignants y travaillant ont-ils connais-
sance de celles-ci et sont-ils formés a ces pratiques spécifiques? Autrement dit,
travailler dans ce genre de contexte nécessite-t-il des compétences particulieres
pour les enseignants ? Les représentations que se font les enseignants de cette hété-
rogénéité et des difficultés que celle-ci pourrait potentiellement générer pour eux
comme pour leurs éléves ont-elles un impact sur leur enseignement ?

Ce sont 1a quelques-unes des questions qui nous intéressent et qui nous semblent
ouvrir un vaste champ de réflexion qu’il conviendra de circonscrire. Commencons
par définir les concepts interagissant dans nos réflexions puis préciser le contexte
géographique et social dans lequel se déroulent nos travaux.

1. L’hétérogénéité des classes

Selon Le Grand Robert de la langue francaise (Robert, 2014), est hétérogene ce
qui «n’a pas d’'unité, est composé d’éléments de nature différente, dissemblables ».
Si 'on considére chaque étre humain comme unique, tout groupe social et par
conséquent toute classe en tant que regroupement d’éléves est donc hétérogene
par nature, chacun des membres le composant ayant sa propre identité sexuelle,
culturelle, sociale, économique, etc.

Le terme diversité est également présent dans la littérature. Il ne sera toutefois
mentionné dans notre texte que lorsqu’il sera utilisé par les auteurs auxquels nous
nous référerons dans I'instant. En effet, nous lui préférons celui d’hétérogénéité en
nous appuyant sur Noesen, Meyers, Barthel et Zerbato (2008), pour qui le terme
diversité « se rapporte davantage a U'étude des sociétés alors que le terme « hété-
rogénéité » est utilisé de préférence pour désigner la diversité de populations sco-
laires » (p. 6). Caitucoli (2003) considére que le terme hétérogénéité renverrait a
une diversité problématique alors que celui de diversité serait davantage connoté
de maniere positive: les professeurs « s‘appuient sur la diversité des éléves pour
développer des pratiques pédagogiques innovantes [mais] sont confrontés a
leur hétérogénéité» (p. 119). Autrement dit, ils travaillent avec la diversité mais
subissent ’hétérogénéité. Partant de 'hypothése que la diversité des éléves est
plut6t problématique pour les enseignants, nous utiliserons donc le terme hété-
rogénéité. Cette hypothése est appuyée par de nombreux travaux. Pour n’en citer
que quelques-uns, mentionnons Perez-Roux (2007) qui, interrogeant des ensei-
gnants-stagiaires au college, met en évidence «une perception quasi immédiate
d’une hétérogénéité que beaucoup ne soupconnaient pas en choisissant cette pro-
fession » (p. 114). Ces enseignants-stagiaires parlent ici d’hétérogénéité en termes
d’apprentissage et de comportement et évoquent les difficultés de gestion de la
classe causées par celle-ci. Dans I’étude de Noesen et al. (2008), les divers acteurs



Georges-Alain Schertenleib

concernés par la gestion de I'hétérogénéité a I’école déclarent que celle-ci consti-
tue pour eux « un souci crucial » (p. 284).

L’hétérogénéité des éleves semble donc poser aux enseignants des problemes de
gestion des apprentissages d’une part, de gestion de classe d’autre part. Pourtant,
selon Suchaut (2007), la classe comportera toujours « des éléves forts, moyens et
faibles, des éléves aux aptitudes variées, des éléves appartenant a des milieux fa-
miliaux qui entretiennent une plus ou moins grande proximité avec Uécole » (p. 19).
Se basant sur divers auteurs qui étudient les systemes scolaires et 'organisation des
classes (avec ou sans redoublement, avec un long tronc commun, etc.), il rappelle
que «lhétérogénéité globale du systéeme éducatif ne nuit pas au niveau moyen
des éléves et elle permet, de plus, de réduire U'impact de lorigine sociale sur les
acquisitions scolaires » (p. 18). Ceci est confirmé par d’autres auteurs dans divers
contextes. Citons par exemple Crahay (1995), Dupriez & Cornet (2005), Dupriez &
Draelants (2003) ou encore Noesen et al. (2008). Suchaut (2007) conclut son ar-
ticle en considérant que si la recherche fournit « des conclusions plutot favorables
a lhétérogénéité, [les acteurs] la percoivent au contraire comme un frein a leffi-
cacité de leur travail » (p. 19). Cela serait di au «degré dans cette hétérogénéité
[et a la] capacité a Uaccepter et a la gérer au quotidien » (p. 19).

2 L’hétérogénéité : un concept multidimensionnel

Diverses définitions de I'hétérogénéité des éléves et/ou des classes coexistent.
Selon Suchaut (2007), 'hétérogénéité « recouvre en fait plusieurs dimensions au
niveau des éléves : niveau d’acquisition, capacités cognitives, comportement sco-
laire, milieu social... » (p. 18). Pour Noesen et al. (2008), elle « permet d’exprimer
a la fois la diversité sociale, nationale, culturelle, linguistique, physique et cogni-
tive des éléves » (p. 6). Wenning (2007), cité par Noesen et al. (2008), considére les
dimensions suivantes: age, sexe, performances scolaires, origine socioculturelle,
dimension linguistique, éléments en lien avec la santé et le corps. Hansen (2003),
cité par Noesen et al. (2008), reprend une partie de ces éléments mais mentionne
spécifiquement le handicap et ajoute la confession et le talent ainsi que plusieurs
éléments déja mentionnés que nous pourrions, avec Noesen et al. (2008), nommer
ethnicité.

Pour nos étudiants en formation d’enseignant du primaire?, une classe hétérogene
est une classe dans laquelle sont présents des éléves qui:

1. souffrent de maladies de type dys ou d’hyperactivité
2. ont des difficultés de comportement

3. parlent des langues (maternelles) différentes

2 Selon un sondage réalisé en 2009 et 2010 lors d’un cours de sciences de I'éducation a la HEP-BEJUNE portant sur environ
80 étudiants.
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4. ont des rythmes d’apprentissage différents

5. sont répartis dans plusieurs degrés de scolarité

6. redoublent

7. ont des origines, des valeurs et des religions différentes.

Nous retrouvons ici des éléments relevant des dimensions physique (1), linguis-
tique (3), cognitive (4), sociale, nationale, culturelle et ethnique (7) auxquelles
s’ajoutent les dimensions religieuse (7) et psychoaffective (2). Lorsque les étu-
diants évoquent 'organisation scolaire (5 et 6), nous pourrions considérer qu’ils
font référence a une dimension structurelle ou institutionnelle de I’hétérogénéité
ou au parcours scolaire particulier de ’éléve. Nous ajouterions la dimension socio-
économique, nous référant la aussi a plusieurs auteurs qui montrent combien cette
dimension peut étre importante lorsqu’on analyse les résultats scolaires des éleves
(Beacco, Byram, Daniel & Michael, 2009 ; Dupriez & Dumay, 2006 ; Jacobs, Rea &
Hanquinet, 2007; OCDE, 2010a).

Sinous combinons ces diverses dimensions, nous pourrions définir ainsi une classe
hétérogene : classe composée d’éleves dont les différences peuvent concerner I'age,
le sexe, le parcours scolaire, le talent, les dimensions sociale, socioéconomique,
nationale, culturelle, linguistique, ethnique, physique, cognitive, religieuse et psy-
choaffective.

2.1 Hétérogénéité culturelle et linguistique

Nous avons choisi de focaliser notre travail sur la dimension culturelle (dans la-
quelle nous incluons les dimensions nationale et ethnique sans la réduire a celles-
ci) et sur la dimension linguistique de ’hétérogénéité. Ces deux dimensions se sont
largement développées depuis quelques décennies dans ’école, en particulier dans
les milieux urbains et ceci en lien avec 'augmentation des flux migratoires et la
mondialisation (Noesen et al., 2008 ; Wieviorka, 2005). Elles sont saillantes dans
les préoccupations des acteurs de I’école et des parents d’éléves comme le confir-
ment Noesen et al. (2008): les acteurs des focus groups avec lesquels ils ont travail-
1é dans leur étude accordent « une attention toute particuliére » (p. 266) aux éléves
issus de 'immigration. Nous retrouvons ces deux dimensions dans les travaux de
I'Office fédéral de la statistique? pour lequel 'hétérogénéité culturelle des classes
est caractérisée par la présence d’éléves «provenant d’horizons culturels diffé-
rents, [étant] de nationalité étrangére [et/ou parlant] une langue autre que celle
enseignée a l'école » (OFS, 2012). L'indicateur que ’OFS utilise est le rapport entre
le nombre de classes tres hétérogenes et 'ensemble des classes de la scolarité obli-
gatoire, organisé en trois catégories:

1. les classes homogenes ne comptent aucun enfant de nationalité étrangere
et/ou parlant une langue autre que celle enseignée a I’école;

3 L0ffice fédéral de la statistique sera mentionné par son acronyme OFS dans la suite du texte.
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2. les classes hétérogenes accueillent un petit nombre de ces éleves (moins
de 30 %);

3. les classes tres hétérogénes comptent au moins 30 % d’éléves de nationa-
lité étrangere et/ou parlant une autre langue (OFS, 2012).

Cet indicateur peut étre discuté dans la mesure ot il ne prend en compte que les as-
pects les plus saillants de ce qui est couramment utilisé pour définir I'hétérogénéité
culturelle (nationalité et langue). Ainsi se posent les questions des générations, des
naturalisations, des niveaux de langue, etc. Cependant, nous avons retenu cet indi-
cateur puisqu’il nous permet, entre autres, de déterminer, dans le contexte suisse
dans lequel nous travaillons, les lieux ou les classes trés hétérogénes se situent
(cantons, ville-campagne, milieux socio-économique, etc.).

2.2 Hétérogénéité culturelle et difficultés scolaires

L’hétérogénéité culturelle ne se réduit pas a opposer éléves natifs a éléves migrants.
Il nous parait toutefois utile de nous arréter un instant sur la situation scolaire
de ces derniers, méme s’il s’agit d’'un sujet sensible et susceptible de donner nais-
sance a des amalgames indésirables. Ces éleves semblent en effet connaitre de plus
grandes difficultés a I’école que les éléves autochtones pour diverses raisons. Nous
verrons cependant que ces difficultés sont trés largement liées a d’autres facteurs
que l'ethnicité. Noesen et al. (2008) le constatent par exemple dans 1’école luxem-
bourgeoise a travers une étude sur le redoublement: «le redoublement, comme
variable d’ajustement utilisée de fagon trés importante au Luxembourg, frappe
davantage les enfants non luxembourgeois que les enfants autochtones » (p. 270).
En observant 'orientation des éléves étrangers au secondaire, ils remarquent que
les filieres dites nobles sont davantage réservées aux éleves natifs. Or, ces auteurs
précisent également que «la plupart des éléves étrangers au Luxembourg pré-
sente un statut socio-économique faible» (p.270). Par conséquent, la variable
socio-économique pourrait jouer un réle important.

Les difficultés rencontrées par les éleves issus de 'immigration sont également
mises en évidence dans d’autres études. Ainsi, ’OCDE (2010a) observe que «les
¢éleves immigrés obtiennent, en moyenne, des résultats médiocres a tous les ni-
veaux du systéme éducatif [et que, dans certains pays d’Europe, ceux] de la deu-
xiéme génération demeurent confrontés a des difficultés particulieres bien qu'’ils
soient nés dans le pays d’accueil, et 'on peut observer des disparités de résultats
entre eux et leurs camarades autochtones » (p. 7). Méme si la barriére linguistique
et les disparités socio-économiques expliquent en grande partie cette différence,
I'OCDE constate, aprés prise en compte de ces deux premiers facteurs, que les
écarts de performances restent significatifs. Les difficultés des éleves issus de la
migration sont confirmées dans d’autres travaux. Ainsi, Jacobs et al. (2007), dans
une analyse des données de 'enquéte PISA 2003 pour la Belgique, constatent 'am-
pleur importante de I’écart de performances entre les éleves issus de I'immigration
et les autres éléves. Cet écart est également relevé en Allemagne par Allemann-
Ghionda (2008) ou en Suisse par Gieruc (2007) qui rappelle que les enquétes PISA
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2000 et 2003 ont montré que I'origine étrangere et I'allophonie* des éléves sont des
facteurs pesant sur la réussite scolaire. Les résultats de 'enquéte PISA 2009 sur les
compétences des éléves en lecture et compréhension indiquent qu'une corrélation
existe entre le pourcentage d’éleves issus de I'immigration et la performance du
systeme d’éducation d’'un pays. Cette variable expliquerait environ 6 % des écarts
de score moyen entre les pays (OCDE, 2010b).

Baumberger, Lischer, Moulin, Doudin et Martin (2007) montrent qu'en Suisse
romande, ce qu’ils nomment le taux de séparation, a savoir le placement dans
des classes spéciales ainsi que la perception des difficultés scolaires par les ensei-
gnants, sont proportionnellement beaucoup plus grands pour les éléves étrangers
que pour les Suisses.

Ce constat étant établi, que savons-nous des différents facteurs agissant sur ces
difficultés scolaires ?

2.3 Les facteurs linguistique et socio-économique

L’enseignement de la langue de scolarisation dans un milieu scolaire linguistique-
ment hétérogene est problématique. Arnesen et al. (2008) constatent que les éléves
maitrisant mal la langue d’enseignement de I’établissement scolaire sont souvent
en échec ou réussissent moins bien. Ce constat est confirmé par Beacco et al. (2009)
pour qui la maitrise de la langue de scolarisation est la clé du succes scolaire et du
devenir social. Ils ajoutent que cela concerne non seulement les éleves issus de
la migration mais aussi ceux issus de milieux socialement et/ou économiquement
défavorisés.

Davin-Chnane (2005) met en évidence le double statut de la langue de I’établisse-
ment (langue de scolarisation) en situation de diversité culturelle et linguistique:
elle est a la fois discipline-objet d’apprentissage et outil pour étudier les autres dis-
ciplines. Citant Bernié (2002), elle rappelle qu’aux langues premiéres s’ajoutent
«une langue de lécole et une langue de la rue qui ne sont parfois pas les mémes
et quil faut maitriser pour faire partie de telle ou telle communauté discursive »

(p. 131).

Nous retrouvons l'idée de ce double statut de la langue de scolarisation chez
Beacco et al. (2009) dans le cadre de la plateformes qui permet aux Etats
membres du Conseil de ’Europe d’élaborer les programmes relatifs aux langues
de scolarisation et a tous les enseignements de langues en s’appuyant sur 1’ex-
pertise et I'expérience des autres Etats membres (Conseil de I'Europe, 2014).
Ces auteurs, pour qui la maitrise de la langue de scolarisation est la clé du succes
scolaire et du devenir social, rappellent la différence de statut des diverses lan-
gues dans ’école (langues étudiées comme matiéres spécifiques ou/et servant a
lapprentissage d’autres matieres). Or, tous les éléves ne partent pas égaux en

4 Pour Gieruc, I'allophonie concerne les éleves nouvellement arrivés dans un pays d’accueil ou ceux qui sont nés dans le pays
d’accueil mais qui ne parlent pas ou pas assez la langue scolaire a leur entrée a I'école.

5 Instrument de référence comportant des définitions, des points de repére, des descriptions et des descripteurs d’études ou
de bonnes pratiques.
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ce qui concerne cette/ces langue(s) de scolarisation (enfants migrants, enfants
issus de milieux défavorisés, etc.).

Nous I’avons vu, la question linguistique n’est pas la seule cause des difficultés que
connaissent les éleves issus de la migration. Jacobs et al. (2007) soulignent, outre
les difficultés liées aux dimensions d’ordre linguistique et langagier, la prépondé-
rance du facteur socio-économique, comme Beacco et al. (2009) ou encore Noesen
et al. (2008). Cependant, en isolant ce facteur, ils mettent en évidence que d’autres
facteurs interviennent. Ils considerent donc qu’il y a bien « une problématique spé-
cifique en ce qui concerne les éleves issus de l'immigration » (Jacobs et al., 2007,
p- 51), confirmant ainsi les résultats de 'OCDE (2010a).

2.4 Le parcours scolaire

Le parcours scolaire antérieur de 1’éléve constitue probablement 1'un de ces fac-
teurs, comme le mentionne Davin-Chnane (2005). Elle classifie les éléves en trois
niveaux selon leurs parcours scolaires :

1. ceux qui ont suivi un parcours scolaire ordinaire mais qui ont encore des
difficultés linguistiques. Les structures cognitives existent. Il suffit de les
réactualiser;

2. ceux qui ne maitrisent pas la langue et qui ont été mal ou peu scolarisés
dans leur pays d’origine;

3. ceux qui sont analphabeétes ou illettrés dans leur langue d’origine parce
qu’ils n’ont jamais été scolarisés, a qui il faut aussi apprendre le « métier
d’éleve » et qu’il faut alphabétiser (p. 132).

2.5 Le facteur culturel

Gieruc (2007) considere que, pour une scolarisation satisfaisante, la dimension
culturelle est certainement tout aussi importante, sinon plus, que la question lin-
guistique. Elle n’explicite cependant pas cette dimension culturelle.

2.6 Les représentations des enseignants

Les représentations qu’ont les enseignants de leurs éléves pourraient également
constituer un facteur relativement important. Pour définir simplement ce terme de
représentation, considérons avec Jodelet (2003) qu’il s’agit d'une «forme de con-
naissance, socialement élaborée et partagée, ayant une visée pratique et concou-
rant a la construction d’'une réalité commune a un ensemble social... » (p. 53).

Plusieurs auteurs ont travaillé sur les représentations des enseignants et sur I'in-
fluence de celles-ci sur leurs pratiques. Ainsi, a propos des objectifs linguistiques
chez les éléves issus de la migration, El Karouni et Lucchini (13 au 13 septembre
2007) se sont interrogées sur « l'influence des représentations que les enseignants
de francais ont de leurs éleves issus de l'immigration sur leurs pratiques d’ensei-
gnement et sur les apprentissages de la norme linguistique scolaire que ces mémes
pratiques sont censées soutenir » (p. 1). Se référant a Caitucoli (2003) qui constate
que «lhétérogénéité linguistique est souvent présentée comme un facteur expli-
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catif de l'échec scolaire des éléves en francais et des difficultés du métier d’ensei-
gnant, et est présentée par les didacticiens et vécue par les enseignants comme
une diversité problématique » (p. 118), elles ont pu montrer que «les pratiques
des enseignants sont influencées par leurs représentations des compétences et des
pratiques [...] de leurs éléves [...], représentations qui sont notamment fondées
sur leurs perceptions de la situation sociale globale des éleves en question » (p. 2).

Fontani (2004) a comparé les représentations des enseignants travaillant dans deux
milieux scolaires tres différents (ZEP et hors ZEP de Marseille). Elle a montré que
«le noyau central qui structure la représentation de l'enseignant par U'enseignant
n’est composé d’aucun élément commun pour les deux populations concernées »
(p. 2). Deux profils d’enseignants se dessinent. En ZEP, il s’agit d’'un éducateur qui
«privilégie la relation pédagogique [et qui envisage] chaque discipline du point
de vue de son utilité sociale» (p. 2). En non-ZEP, c’est un transmetteur de sa-
voir «centré sur le processus enseigner/apprendre» (p. 2). Les représentations
de I'éleve ZEP ou hors ZEP par I'enseignant sont elles aussi assez différentes: les
enseignants utilisent les mots « a socialiser, en difficulté, actif, affectueux, unique,
en construction, innocence, sensible et futur citoyen» (p. 3) pour qualifier I'éleve
en ZEP. Pour I'éléve hors ZEP, les mots sont «lecon, discipline, contréler, travail,
école, personne, apprenant, demandeur, sérieux, intelligence et en construction »
(p. 3). Fontani montre ensuite que ces représentations ont effectivement des inci-
dences sur les pratiques en termes d’objectifs, de contenus et de taches. Si I'ensei-
gnant en ZEP priorise '’éducation et le développement de la personne et «vise a
transformer par ses pratiques le rapport inégalitaire que l'école fait subir aux
éléves d'origine sociale populaire» (p. 3), celui hors ZEP met la priorité sur les
apprentissages fondamentaux et «se cantonne a sa fonction d’enseignant en at-
tente de savoirs » (p. 3). Fontani conclut en affirmant que le contexte dans lequel
travaillent les enseignants a bien un effet sur leurs représentations et « surdéter-
mine leurs pratiques » (p. 5).

Deux facteurs expliquant les difficultés des éleves issus de la migration ont donc été
mis en évidence: le facteur linguistique et le facteur socio-économique. D’autres
facteurs semblent également intervenir selon certains chercheurs: le facteur cultu-
rel (bien qu’il ne soit pas tres clairement défini), celui du parcours scolaire anté-
rieur des éléves et celui des représentations des enseignants sur la situation sociale
des éleves. Quelles sont alors les pistes de travail proposées par la recherche pour
tenter d’améliorer la situation ?

3. Lagestion de I’hétérogénéité a I’école

Les acteurs de I’école interrogés par Noesen et al. (2008) formulent diverses pers-
pectives, & commencer par 1’égalité des chances. Chaque éléve, quel que soit son
milieu socio-culturel et socio-économique, devrait étre accepté avec ses différences
et soutenu: «Il conviendrait de considérer l'éleve comme source de capacités
multiples » (Noesen et al., 2008, p. 279). Pour les acteurs interrogés, I'égalité des
chances passe par une révision des programmes et des objectifs. La notion d’aide
est également mentionnée, en particulier pour les éléves issus de milieux défavo-
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risés. Certains acteurs évoquent le repérage et 'exploitation des capacités et des
compétences des éleves. Tous considérent qu’il faudrait développer le lien école-
famille. Nous ne retiendrons pas ici les débats sur la séparation vs I'intégration ni
ceux sur le redoublement qui sortent de notre problématique. En revanche, no-
tons encore que la différenciation, la diversification des méthodes et I'innovation
comme perspectives pédagogiques font consensus.

3.1 Les systémes scolaires

Diverses manieres de gérer I’hétérogénéité des éleves a plusieurs niveaux ont été étu-
diées. Par exemple, au niveau des systémes scolaires, Monseur et Demeuse (1998)
ont analysé cette gestion dans plusieurs pays européens. Ils répartissent ceux-ci en
deux catégories principales : d’'une part, ceux qui considérent que 'hétérogénéité nuit
au systeme scolaire et tendent donc a la réduire ; d’autre part, ceux qui, a I'inverse, la
prennent pour une richesse et cherchent a la maintenir. Mons (2004), qui travaille
également sur des données européennes, propose une typologie en quatre grands
modeéles: un modele de séparation et trois variantes de modeles d’intégration.

3.2 Différenciation pédagogique

La gestion de 'hétérogénéité dans le quotidien de la classe a également été traitée.
Ainsi, la différenciation pédagogique constituerait une solution pertinente pour
faire face a I’hétérogénéité croissante des éleves (Gillig, 1999; Perrenoud, 2002;
Przesmycki, 2004). Schneuwly, Rosat, Pasquier et Dolz (1993) abordent la question
du point de vue de la didactique du francais. Ils rappellent tout d’abord I'impor-
tance de la pédagogie différenciée qui constitue pour eux « une réponse aux discri-
minations des éléves les plus défavorisés, engendrées par le systéeme scolaire tra-
ditionnel » (Schneuwly et al., 1993, p. 262). Ils proposent ensuite plusieurs niveaux
de diversification du point de vue didactique puis articulent ceux-ci avec le péda-
gogique: « Pour gérer Uhétérogénéité en classe, la didactique théorise des lieux
d’articulation du pédagogique et du didactique » (Schneuwly et al., 1993, p. 268).

Cependant, la différenciation semble encore peu pratiquée par les enseignants:
«Ne pas comprendre la différenciation en lien avec sa mise en ceuvre dans la
classe et dans l'école tend a perpétuer ou a confirmer la perception qu’il s’‘agit
la d’un idéal lointain auquel on ne peut uniquement qu’aspirer » (Prud’homme,
Dolbec, Brodeur, Presseau & Martineau, 2005, p. 3).

4. Aspects linguistiques

Pour Arnesen et al. (2008), le multilinguisme régnant dans la plupart des classes,
il faudrait que I'enseignant puisse s’appuyer sur la langue premiere de I’éleve pour
aborder l'apprentissage de la langue de scolarisation. Cummins (2000, 2001)
montre en effet que le bilinguisme exerce une influence positive sur le développe-
ment de 'enfant, des points de vue langagier et éducationnel: si des éléves déve-
loppent I'apprentissage de deux ou plusieurs langues durant leurs premieres an-
nées de scolarité, leur expérience des processus langagiers contribue a développer
«une plus grande flexibilité dans leur facon de penser comme résultat du traite-
ment de l'information en deux langues différentes » (Cummins, 2001, p. 17).
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Cette idée est également illustrée par Auger (2004) dans 'observation d’une dé-
marche innovante dans une classe de FLS (Francais Langue Seconde) pour éléves
migrants, agés de 10 ans environ, de langue maternelle arabe et russe, a Nimes®.
L’enseignant y travaille selon une méthode comparative permettant aux éléves de
co-construire la langue de scolarisation sur la base de leurs langues premieres. Ils
peuvent ainsi s’appuyer sur des acquis linguistiques qu’ils possedent déja. Selon
Auger:

[...] cette situation de contact de langues (donc interculturelle au sens large
qui comprend la langue mais aussi la culture) devient alors un atout pour 'en-
seignement-apprentissage du francais, et il convient naturellement de 1'utili-
ser comme ressource [...]. Cette démarche motive 1’éléve qui se sent reconnu
dans ce qu’il est, ce qu’il connait déja, sans pour autant devenir un prototype
de salangue et de sa culture [...]. Dans cette démarche interculturelle, chacun
est expert de sa langue [...].

L’enseignant est ici « en interaction constante avec les éléves, expert du francais et
de son apprentissage, mais en situation interculturelle de découverte de la langue
des éleves, parfois a tatons, mais toujours dans un véritable intérét de qui est
léleve [...] » (Auger, 2004, p. 8). Cette démarche part de I'idée de s’appuyer sur les
scripts maternels des enfants puisque tout apprentissage des langues repose sur
une comparaison entre le ou les systémes langagiers préexistants et la nouvelle
langue, consciemment ou inconsciemment. Du point de vue de compétences autres
que langagiéres, Auger évoque 'empathie (dans le sens de la disponibilité a 'autre),
la prise en compte du statut de I'erreur et ce que nous pourrions définir comme ca-
pacité a se décentrer ou a se retirer afin d’accorder a I’éleve le role d’expert lorsque
les compétences qu’il maitrise sont convoquées.

Les travaux de I'équipe de Candelier et al. (2007) vont également dans ce sens
puisqu’un des buts visé est de contribuer a « l'évolution vers une conception glo-
bale de l'éducation aux langues, qui intégre lenseignement et Uapprentissage de
TOUTES les langues, pour utiliser les synergies potentielles » (Candelier et al.,
2007, p. 9). Dans ces approches plurielles des langues (approches didactiques met-
tant en ceuvre des activités d’enseignement-apprentissage qui impliquent simul-
tanément plusieurs variétés linguistiques et culturelles), les auteurs distinguent
quatre variétés: I'approche culturelle, I'éveil aux langues, I'intercompréhension
entre les langues parentes et la didactique intégrée des langues. Ces travaux visent
aussi la constitution dun référentiel de compétences dans le développement
desquelles les approches plurielles jouent un réle central.

Cette prise en compte des compétences linguistiques des éléves par les enseignants
est complexe, les langues changeant en fonction des flux migratoires qui dépendent
eux-mémes de situations politico-économiques qui peuvent se modifier tres rapi-
dement. Une alternative proposée par Gieruc (2007) serait le développement des

6 Notons que ces classes, destinées aux éléves allophones lors de leur arrivée dans le pays d’accueil, pourraient étre
comparées avec les classes dites d’accueil dans I'espace BEJUNE dans le sens ol elles visent & court terme I'insertion des
éleves dans le cursus scolaire ordinaire.
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filieres bilingues et des cours de langue et de culture d’origine (LCO), qui, de plus,
peuvent favoriser l'intégration professionnelle d’adultes, eux-mémes issus de la
migration et ayant développé les compétences adéquates. Selon elle, plus ces cours
sont insérés dans les structures scolaires, — par exemple inscrits a I’horaire ordi-
naire des éleves - plus ils sont efficaces.

5. Valorisation de la diversité et développement identitaire

Le développement identitaire des éléves est également important. Ainsi, pour Gie-
ruc (2007), il convient de travailler sur le développement identitaire des éleves en
vue de les aider a mieux saisir les tensions et les richesses d’'une double apparte-
nance culturelle. Se basant sur la littérature, elle évoque plusieurs éléments condi-
tionnant la qualité de la prise en charge scolaire des éléves allophones:

1. lerole de la langue premiére (compétences métaphonologiques précoces)
nécessitant la présence a I’école des langues premiéres, (par exemple sous
la forme de filieres bilingues, de cours LCO7, etc.);

2. une approche globale de 'enfant allophone et/ou migrant. Elle se réfere
ici a 'approche du bilinguisme additif de Cummins dans laquelle la langue
du pays d’accueil s’ajoute a la langue d’origine sans l'affaiblir ou la faire
disparaitre; cette approche apporterait des bénéfices cognitifs a I'éleve.
Elle est plus ou moins favorisée selon le degré d’intégration® des cours de
LCO dans I’établissement ;

3. la qualité de I'enseignement (une didactique adaptée, des dispositifs de
soutien spécifique) nécessitant la formation des enseignants a 'enseigne-
ment des langues secondes ou étrangeres;

4. les aspects structurels de I'accueil et de la scolarisation des éléves allo-
phones.

Akkari et Gohard-Radenkovic (2002) rappellent que, si la maitrise de la langue
de scolarisation est un facteur important de leur réussite scolaire, la prise en
compte des langues et cultures d’origine des éléves issus de la migration favorise
leur intégration scolaire. Pour Auger (2004), cette prise en compte augmente leur
motivation puisqu’ils se sentent reconnus dans leur savoir et leur identité. Pour
cette auteure comme pour Beacco et al. (2009) qui insistent sur une éducation qui
concerne les cultures et les langues présentes dans 1’école, que ces langues fassent
ou non partie du programme scolaire, la démarche interculturelle représente une
solution adéquate afin d’aborder la question de la diversité linguistique et cultu-
relle des éléves mais aussi, comme pour Kronig, Haeberlin et Eckhart (2000), afin
d’améliorer I'intégration sociale et scolaire des éléves issus de la migration. Ber-
trand (2005) considere également qu’il est important que les enseignants prennent

7 Cours de langue et culture d’origine.
8 Par exemple le fait qu’ils figurent ou non dans la grille horaire.
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en compte les composantes identitaires et les compétences culturelles des éleves
— en plus des compétences linguistiques - dans lesquelles, selon lui, ils peuvent
puiser pour enrichir leur enseignement. La valorisation de I'identité constituerait
aussi un moteur d’apprentissage dans un contexte universitaire multilingue et mul-
ticulturel comme le montrent Pradier et Schaffner (2005).

Selon le Conseil de I'Europe (2014), le défi majeur des systémes éducatifs est de
développer chez les apprenants des compétences en langues et des compétences
interculturelles. Cette éducation plurilingue et interculturelle, comme ils la nom-
ment, concerne:

1. les langues et les cultures présentes dans 1’école mais ni reconnues, ni
enseignées;

2. les langues reconnues par I’école mais non enseignées;
3. les langues enseignées dans ’école.

Pradier et Schaffner (2005) évoquent la diversité qui constituerait a leurs yeux un
moteur d’apprentissage, ici pour un public universitaire multilingue et multicul-
turel. Elles décrivent une méthode centrée sur la création d’un site internet, d'un
journal, d’un film et/ou d’'une exposition sous forme de conférence internationale :
«Ce choix d'un cadre international valorisait et utilisait la diversité des natio-
nalités représentées dans la classe mais également celle des expériences indivi-
duelles » (p. 33). De plus, ce cadre permet de prendre du recul par rapport a sa
propre culture, sa langue maternelle et ses référents. On parle ici de diversité au
sens large: diversité linguistique et culturelle, diversité des savoirs, des centres
d’intéréts et des modes d’acquisition. Les différentes conditions de réussite de cette
démarche énumérées par les auteurs rappellent explicitement les caractéristiques
de la pédagogie de projet®.

6. Lapproche interculturelle

La problématique liée a I'intégration a I’école des enfants issus de la migration ne
date pas d’aujourd’hui. Dés les années 70, la recherche s’est abondamment pen-
chée sur celle-ci et plusieurs auteurs ont largement développé les concepts d’hé-
térogénéité, de multiculturalité ou d’interculturalité (Abdallah-Pretceille, 1999,
2003, 2004, 2006 ; Abdallah-Pretceille & Porcher, 1996, 2001; Dasen, 1994 ; Da-
sen & Perregaux, 2002 ; Groux & Holec, 2003). Ainsi, Dasen (cité par Akkari, 2006,
p- 234) parle de «pédagogie interculturelle, qu’il définit comme une pédagogie
qui s’adresse a I'ensemble des éléves pour favoriser linteraction solidaire dans le
respect de la diversité culturelle ».

9 «La mise en projet est une approche pédagogique qui donne une finalité, un but aux apprentissages rencontrés, mais
touche aussi de maniére plus vaste au projet personnel que peuvent construire les éléves » (Meirieu, cité par Jornod, n.d.).
Quelques repéres sur la pédagogie de projet. UNIGE-FAPSE. Consulté le 19 septembre 2014 dans: http://www.unige.ch/
fapse/SSE/teaching/uf762/rev2006/pedagogiedeprojet.html
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Le concept de compréhension interculturelle qui permettrait de promouvoir une
plus grande connaissance et utilisation des différentes langues et cultures comme
source d’enrichissement mutuel est également évoqué par Byram et Zarate (1996).
Ce concept reprend les éléments constitutifs de I’éducation interculturelle: ap-
proche non idéaliste mais pragmatique de la relation entre cultures intégrant les
résistances attestées a une pratique vécue et quotidienne de l’altérité; processus
intellectuel et prise en compte du sujet (vécu personnel) ; espace de réflexion et de
parole articulant les contacts vécus avec l'altérité et les processus inconscients de
socialisation, y compris les jugements de valeur voire les rejets ; remise en question
des croyances, des valeurs, des comportements naturels; reconnaissance d’autres
perceptions du monde. Le role des enseignants y est considéré comme primordial.

Quelques pistes pratiques sont également proposées, par exemple par Byram, Gri-
bkova et Starkey (2002) qui ont élaboré un guide pour les enseignants de langues
souhaitant faire I’expérience pratique de la dimension interculturelle dans leur
classe. Il est constitué d’exemples de réalisations d’autres enseignants ayant inté-
gré la dimension interculturelle a leur travail.

Cette approche interculturelle est largement évoquée dans I'étude des langues
comme nous l'avons vu plus haut. Toutefois, Byram, Nichols et Stevens (2001)
réunissent divers auteurs ayant étudié d’autres disciplines scolaires dans lesquelles
est proposée une sensibilisation a d’autres cultures. Par ’étude de différents types
de matériel d’enseignement ou de diverses démarches pédagogiques, les auteurs
traversent la géographie, la littérature, la citoyenneté («lois et ordre public ») ou
encore l'analyse des médias. Schader (2004) propose également des démarches
interculturelles dans diverses disciplines: allemand, dessin/arts, citoyenneté, ma-
thématiques, histoire, éducation aux médias.

Quant a Kronig et al. (2000), ils mettent en évidence dans leur projet du FNS® le
décalage entre les politiques éducatives en matiére d’intégration et la réalité dans
le systéme éducatif. En effet, les éleéves issus de I'immigration se retrouvent géné-
ralement dans des classes spécialisées. Or, ils font davantage de progres dans les
classes régulieres que dans les classes spéciales méme si socialement parlant, ils y
occupent une place marginale. Les auteurs évoquent alors I'utilité d’une approche
interculturelle dans les classes pour y intégrer ces éleves.

Enfin, Suchaut (2007) propose I'accompagnement des enseignants par des actions
de formation spécifiques. Mais qu’en est-il de la formation des enseignants a tra-
vailler en contexte tres hétérogene ?

6.1 La formation des enseignants a la gestion de I’hétérogénéité

Arnesen et al. (2008), dans leur rapport d’enquéte sur la formation initiale des
enseignants du secteur obligatoire de 16 pays faisant partie du Conseil de 'Eu-
rope, s’'intéressent a la valorisation de la diversité (migrants, diversité culturelle et
linguistique, minorités religieuses, personnes avec des besoins spécifiques, ques-
tions liées au genre) par les enseignants. Ils évoquent la nécessité de développer

10 Fonds National Suisse de la recherche scientifique.
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un ensemble de compétences fondamentales chez les enseignants leur permettant
de faire face a la diversité socioculturelle actuellement présente dans les institu-
tions scolaires européennes: «les enseignants doivent étre formés a comprendre
la diversité et acquérir des compétences les préparant a gérer des classes mélant
divers milieux socioculturels » (p. 24). La définition de ce cadre de compétences
des enseignants relatives a la diversité fait 'objet de la deuxiéme phase du projet
d’Arnesen et al. (Arnesen, Birzéa et al., 2010 ; Arnesen, Hadjitheodoulou-Loizidou
et al., 2010). Nous le voyons, la formation des enseignants dans ce domaine consti-
tue une réflexion et une élaboration contemporaines.

D’autres travaux issus du Conseil de I'Europe abordent la question des compé-
tences en communication interculturelle. Ainsi, ceux de Lazar, Huber-Kriegler,
Lussier, Matei et Peck (2007) visent, a travers une brochure de référence théorique
et pratique, a développer «la capacité a communiquer efficacement dans des si-
tuations interculturelles et a établir des relations appropriées dans des contextes
culturels divers » (p. 10).

La question de la formation interculturelle des enseignants des langues étrangeres
afin de les préparer a rencontrer des personnes d’autres cultures est également
évoquée par Zarate et Gohard-Radenkovic (2003). Comme Auger, elles parlent
de I'empathie qu’elles considérent comme un élément important de la média-
tion culturelle. Elles évoquent également le concept d’hospitalité qui devrait étre
développé dans la formation interculturelle des enseignants. Etudiant les pro-
grammes d’études et les moyens d’enseignement de quatre pays", elles y constatent
la présence d’éléments subtils de la conscience culturelle et 'encouragement a la
conscience interculturelle mais une corrélation insuffisante de ces dimensions
entre les programmes et les moyens d’enseignement.

Nous retrouvons cette notion d’empathie chez Ogay (2006) lorsqu’elle évoque la
question de la compétence interculturelle : « Une précédente recherche [...] m’avait
amenée a constater l'importance de compétences comme l'empathie et la tolé-
rance de U'ambiguité, couplées a une attitude positive envers UAutre. Mais plus
essentielle a ces compétences était la perception de la différence culturelle, et le
sens que lui donnaient les interactants » (p. 36).

6.2 La situation dans I’espace BEJUNE
Qu’en est-il en Suisse et plus particulierement dans I'espace BEJUNE ?

Selon I'Office suisse de la statistique (Administration fédérale - Statistique suisse,
2009), dans 'espace BEJUNE, en 2007-2008, la part des classes trés hétérogenes est
variable: plus de 40 % dans le canton de Neuchatel, environ 25 % dans celui de Berne
(francophone et germanophone confondus) et a peine plus de 10 % au Jura. Cette
part est toutefois plus modeste en primaire (un peu moins de 40 %) qu’en secondaire
a exigences élémentaires (plus de 55 %) ou en enseignement spécial (plus de 65 %).

11 Croatie, Macédoine, Malte et Slovénie.
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Baumberger et al. (2007) montrent que, en 2004, «dans le canton du Jura, c'est
un éleve étranger sur 11 qui est séparé et a Neuchdtel un sur 13, alors que ces
deux cantons séparent respectivement un éléve suisse sur 30 et un sur 31 » (p. 27).
Ils ajoutent que plus de 35 % des enseignants du canton de Neuchatel percoivent
les éléves étrangers en difficulté pour seulement 21 % dans le canton du Jura. Ils
expliquent le faible taux d’éléves en difficulté dans le canton du Jura par «la faible
densité d’étrangers sur son territoire » (p. 28). Précisons que dans cette étude sur
les cantons romands et le Tessin, le Jura bernois n’a pas été pris en compte.

7. En guise de synthése

Cette revue de littérature montre que le probléme de la gestion de la diversité linguis-
tique et culturelle constitue une problématique majeure de I’école d’aujourd’hui. La
place de la langue de scolarisation, comme enjeu d’intégration, et son double statut
de discipline-objet d’apprentissage et d’outil pour étudier les autres disciplines, re-
présentent des éléments importants et probablement incontournables de cette pro-
blématique. Toutefois, la dimension culturelle de 'hétérogénéité, donc la nécessité
de travailler sur le développement identitaire (double ou multiple appartenance)
est également fondamentale. La perspective interculturelle pourrait représenter
une piste privilégiée de gestion de cette diversité. Le role des enseignants semble
déterminant dans ce domaine et leur formation spécifique sur la gestion de I’hétéro-
généité socioculturelle représente donc elle aussi un enjeu fondamental relayé par
de nombreux auteurs. Parmi les compétences a développer, nous pouvons rappeler,
entre autres, la prise en compte et la valorisation des composantes identitaires et
culturelles des éléves, la reconnaissance de leur expertise dans certains domaines,
la capacité de décentration, I'empathie, I’hospitalité et la tolérance de 'ambiguité.
Nous retrouvons ici certaines caractéristiques de la pédagogie interculturelle. En
effet, plusieurs auteurs la citent explicitement et s’accordent a affirmer son impor-
tance dans ’enseignement/apprentissage, a l'instar de Beacco, Lazar et al. ou en-
core Zarate et Gohard-Radenkovic. Sur le plan pédagogique ou didactique ont été
évoquées la prise en compte du statut de 'erreur et I'idée de projet pédagogique.

En 2000 déja, la surreprésentation des enfants issus de 'immigration dans les
filieres d’enseignement spécialisé était une des raisons ayant poussé Lanfranchi,
Perregaux et Thommen (2000) a proposer des programmes de formation a la péda-
gogie interculturelle. L’ouverture des Hautes Ecoles Pédagogiques remplacant les
Ecoles normales était en effet I'occasion de repenser la formation qui était considé-
rée comme déficitaire dans ce domaine dans les anciennes institutions. Or, méme
si, selon Ogay (2006), «loffre de formation interculturelle des enseignants s’est
étoffée ces dernieres années dans notre pays, profitant notamment de la création
des Hautes Ecoles Pédagogiques » (p. 35), Tardif et Akkari (2006) sont critiques
face a celle-ci. Evoquant les programmes de formation des futurs enseignants «a
travailler avec des éleves d’une culture différente de la leur » (p. 8), ils considérent
que les études menées jusqu’a maintenant mettent en évidence I’échec relatif de
ces programmes: «les actions de formation des enseignants arrivent rarement
a modifier profondément les pratiques pédagogiques. De plus, les approches
interculturelles sont vécues a travers la bonne volonté de quelques formateurs
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isolés sans véritable assise institutionnelle dans les curricula de formation des
enseignants » (p. 8).

8. Pour conclure

Reprenons nos questions de départ. Nous voyons bien que 'hétérogénéité cultu-
relle impose des pratiques pédagogiques et didactiques particulieres. Toutefois,
celles-ci sont encore peu identifiées et formalisées. Les enseignants travaillant
dans ce type de contexte, n’ont, semble-t-il, pas suivi de formations spécifiques, du
moins dans I’'espace BEJUNE. Nous pouvons alors penser que leurs compétences
se construisent a travers la pratique; encore faudrait-il le vérifier. Les représen-
tations que se font les enseignants de I’hétérogénéité et des difficultés que celle-ci
pourrait potentiellement générer pour eux comme pour leurs éléves ont, semble-t-
il, un impact sur leur enseignement.

Nous formulons alors 'hypothése que, dans ce type de milieu scolaire, les ensei-
gnants développent et utilisent, a travers la pratique, des processus et des démarches
sinon originales du moins permettant, a leurs yeux, de favoriser les apprentissages
des éléves. L’identification et la formalisation de ces démarches représenteraient
probablement un atout pour la formation des enseignants concernés ou étant appe-
1és, dans le futur, a travailler dans ce genre de contexte. D’autre part, connaitre les
représentations des enseignants pourrait peut-étre aider a mieux comprendre les
processus mis en ceuvre en classe. C'est a cette double tache que nous nous sommes
attachés, en premier lieu a la question des représentations. Les résultats de I'étude
de celles-ci sont présentés au chapitre VI de cet ouvrage.
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Chapitre III

Gagner le défi de I’éducation bilingue :
I’application du modele du Format Narratif a
I’école et en famille

Sabine Pirchio, Traute Taeschner, Ylenia Passiatore & Giorgia Tomassini

Introduction

La maitrise de plusieurs langues est, depuis longtemps déja (Commission Euro-
péenne, 1993), une nécessité incontournable pour les citoyens européens et qui,
tout en remarquant les progres des derniéres années, reste une priorité des sys-
témes éducatifs des pays d’Europe. En effet, la plupart des jeunes européens entre
18 et 25 ans (80 %) est désormais capable d’utiliser une deuxiéme langue et beau-
coup d’entre eux méme une troisieme (44 %) (Media Consulting Group, 2011).

L’école est sans doute le contexte ot la majorité des personnes apprend une langue
étrangere : 'enseignement des langues est obligatoire des I’école primaire dans la
plupart des pays et une deuxieéme langue étrangere est presque toujours prévue
par l'instruction obligatoire. Toutefois, les résultats de I'apprentissage sont souvent
décevants: une étude menée dans 14 pays européens montre que seulement le 42 %
des étudiants est compétent dans la premiere langue étrangere et seulement 25 %
dans la deuxieéme. De plus, le 14 % des étudiants montre un niveau de compétence
qui n’est pas méme «de base » pour la premiére langue étrangere, et de 20 % pour
la deuxiéme (Media Consulting Group, 2011).

Les facteurs qui garantissent l'efficacité de I’enseignement des langues peuvent étre
repérés dans un nombre de variables liées au contexte d’enseignement : les méthodes
et les approches pédagogiques utilisées, les processus spécifiques mis en ceuvre en
classe et les attitudes et comportements communicatifs des enseignants (Ellis, 2005;
Dixon et al., 2012). Méme si les variables qui ont une influence sur 'acquisition lin-
guistique sont multiples, la fréquence et I'intensité des occasions d’apprentissage
ont cependant un roéle sirement tres important pour permettre un usage courant de
la langue (Fabbro, 2004). Malheureusement, il est généralement impossible d’offrir
des occasions suffisamment signifiantes et fréquentes d’apprentissage de la langue a
I’école, surtout aux plus bas niveaux de scolarisation (école maternelle et primaire)
ou les enfants auraient a priori les plus grandes possibilités d’apprendre, étant don-
né la majeure disposition pour I'acquisition langagiére du systéme cognitif a cet age.
En outre, les méthodes traditionnellement utilisées a I'école, portant sur la réflexion
explicite a propos de la langue (son vocabulaire, sa grammaire et la phonétique) et
se déroulant par des activités neutres d’'un point de vue émotionnel et affectif, ne
favorisent pas le genre de mémorisation (implicite et procédurale) nécessaire pour
utiliser couramment la langue dans la communication réelle.
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Ce chapitre, apres avoir discuté le role et les avantages d’une éducation bilingue,
va justement présenter une méthode d’enseignement des langues censée activer
chez Iéleve les mémes processus qui s’activent naturellement dans I'acquisition
de la langue maternelle; on va également décrire son utilisation a ’école et dans le
milieu familial pour I’enseignement d’une langue étrangere ou seconde.

Le défi de I’éducation bilingue

L’attitude générale a propos du bilinguisme et de I’éducation bilingue se divise et
balance souvent entre deux c6tés : on remarque premierement une attitude positive
envers la maitrise de plusieurs langues pour ses atouts culturels et économiques liés
au marché du travail ; cette attitude, toutefois, peut s’inverser et devenir tout a fait
négative lors du moindre doute a propos du développement du langage de ’enfant.
C’est-a-dire que le bilinguisme apparait comme une merveilleuse possibilité qu'on
peut donner aux enfants mais aussi comme la cause de toute déviation du chemin
idéal du développement langagier. Sorace (2007) identifie un nombre de fausses
croyances (positives et négatives) répandues dans l'opinion publique a propos
des conséquences du bilinguisme pour le développement individuel : les bilingues
seraient alternativement plus intelligents ou moins intelligents que les monolin-
gues, I'apprentissage simultané de plusieurs langues ralentirait le développement
langagier, les enfants qui apprennent plusieurs langues en méme temps finiraient
par n’en apprendre aucune comme il faut, on ne pourrait pas apprendre correcte-
ment une nouvelle langue une fois dépassée la période critique pour I'acquisition
langagiere, I'enfance. Il est important de dire, comme on le verra dans les pages qui
suivent, qu’il est possible de déconstruire ces croyances en faisant référence aux
résultats des études sur le développement bilingue des trente derniéres années: ces
croyances ne correspondent pas a la réalité et le plurilinguisme en soi ne comporte
pas de risques pour le développement général et langagier. Cependant, ces opi-
nions sont répandues non seulement dans la population en général mais aussi chez
des professionnels tels que les pédiatres, thérapeutes du langage, neuropsychiatres
enfantins, enseignants, qui jouent un role important dans la décision des familles
de donner une éducation plurilingue aux enfants.

La recherche dans le domaine de la psychologie et des neurosciences s’est beau-
coup occupée du bilinguisme dans les dix derniéres années, ce qui a permis de
reconsidérer les résultats des premieres études démontrant que le bilinguisme
constituait un risque et un probleme pour le développement linguistique et cognitif
de I'individu (par exemple, Jespersen, 1922 ; Saer 1923); il faut considérer que ces
toutes premiéres études étaient souvent conduites dans des couches de la popula-
tion désavantagées ou proposaient des tiches dans la langue moins connue par les
sujets analysés. Apres I'étude de Peal et Lambert (1962) qui découvraient un avan-
tage des enfants bilingues dans des taches cognitives, linguistiques et affectives par
rapport aux enfants monolingues du méme age, un grand nombre de recherches
ont contribué par la suite a préciser quelles fonctions deviennent plus efficientes
par effet de 'expérience bilingue et a vérifier comme ces bénéfices changent dans
les différents ages (Kovacs, 2009 ; Bialystok, 2011). En effet les enfants qui des la
naissance sont exposés a plusieurs langues montrent un avantage par rapport aux
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capacités attentionnelles et en particulier au controle exécutif et a I'inhibition des
stimuli non pertinents (Bialystok & Martin, 2004 ; Bialystok & Senman, 2004). Cet
avantage peut étre expliqué par la nécessité des bilingues de régler 'activation des
deux systemes linguistiques, dont un seul est pertinent a chaque moment de la
communication : ainsi, le systeme cognitif du bilingue est toujours occupé a choisir
lalangue la plus adaptée a la conversation en cours, a inhiber l'autre et a changer de
décision si le contexte communicatif le demande (Bialystok, 2011). Ce contrdle sur
Pactivation des langues semble agir sur les systemes linguistiques qui s’expriment
dans la méme modalité de production: effectivement cet avantage cognitif n’appa-
rait pas chez les personnes qui utilisent une langue vocale et une langue des signes
(Emmorey, Luk, Pyers & Bialstok, 2008).

L’expérience de devoir choisir une langue avant de l'utiliser, et donc de devoir
prendre une décision basée sur la connaissance du contexte communicatif, aurait
des conséquences positives pour le développement des systémes méta-représen-
tationnels impliqués dans la théorie de 'esprit. En effet les enfants bilingues, plus
précocement des enfants monolingues, réussissent dans les épreuves de fausse
croyance impliquant la prise en compte des perceptions et des cognitions des
agents pour la prévision de leur comportement (Goetz, 2003 ; Comeau, Genesee
& Mendelson, 2007; Kovacs, 2009 ; Rubio Fernandez & Glucksberg, 2012). 1l faut
néanmoins admettre que cet avantage pourrait étre plutét di au plus efficient
controle exécutif des bilingues sans impliquer les processus méta-représentation-
nels et donc une compréhension véritablement meilleure de I’état mental d’autrui
(Goetz, 2003 ; Kovacs, 2009 ; Rubio Fernandez & Glucksberg, 2012).

Les avantages des enfants bilingues incluent, de méme, de meilleures perfor-
mances métalinguistiques, c’est-a-dire dans la connaissance explicite des struc-
tures et regles de la langue, et la capacité d’y accéder intentionnellement, capa-
cité qui est nécessaire pour utiliser la langue dans des activités complexes et pour
acquérir 'habileté de lecture (Bialystok, 1986). Ceci serait possible grace au fait
que I'expérience bilingue porte les enfants a comprendre rapidement la séparation
entre le signifié et le signifiant, étant donné que le méme signifié peut étre exprimé
avec plusieurs mots (de différentes langues). Cette compétence métalinguistique
précoce aurait un role dans le développement de la lecture qui est donc plus avan-
cé chez les enfants qui utilisent deux langues caractérisées par le méme systéme
d’écriture (Petitto & Dunbar, 2004).

Les avantages pour le fonctionnement cognitif ne sont pas les seuls bénéfices ap-
portés a l'individu par le bilinguisme. Au contraire, les avantages socio-culturels
sont tout a fait considérables: connaitre et pouvoir parler plusieurs langues rend
possible de se mettre (ou de rester, dans le cas du bilinguisme par migration) en
contact avec différentes cultures, de faire 'expérience de points de vue différents;
ceci a un effet sur la pensée divergente (une des composantes de la créativité) et
sur Pouverture a autrui qui sont sans doute des qualités individuelles souhaitables
dans la société multiculturelle contemporaine (Tse, 2001; Bialystok & Senman,
2004 ; Souto-Manning, 2006).
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Si jusqu’a présent nous avons parlé des avantages du bilinguisme pour les enfants,
c’est que justement a ces premieres époques du développement langagier et cognitif,
I'expérience bilingue a ses plus considérables conséquences. Toutefois, les mémes
bénéfices pour le systéme de controle exécutif observés chez les enfants sont aussi
repérables chez les bilingues agés. En particulier, le meilleur fonctionnement de ce
systéme chez le bilingue permettrait de retarder 'apparition des premiers symp-
tomes cognitifs de la maladie de Alzheimer de plusieurs années (Fischer & Schwei-
zer, 2014). Des recherches futures devront éclaircir si le bilinguisme ralentit aussi
la progression de la maladie et expliquer les mécanismes par lesquels ceci arrive.

Puisque les avantages du plurilinguisme sont désormais incontestables, et puisque
I'expérience bilingue est de plus en plus fréquente surtout a cause des flux migra-
toires qui rendent les sociétés multiculturelles et multilingues, il est nécessaire de
mettre a disposition des systémes éducatifs (en premier lieu la famille et ’école)
des ressources et stratégies qui permettent de garantir aux enfants et aux jeunes
le meilleur milieu de développement linguistique. Le modele du Format Narratif,
qu’on va décrire dans les prochains paragraphes, a été concu exactement dans ce
but pour I'apprentissage de la langue étrangére a I'école, et a été ensuite adapté
pour la langue seconde et pour 'apprentissage dans le milieu familial.

Lapprentissage par le modéle du Format Narratif

Le Format Narratif est un modeéle psycholinguistique d’enseignement des langues,
c’est-a-dire que la méthode d’enseignement est basée sur le fonctionnement de l'ac-
quisition langagiére et ses stratégies sont congues a fin de faciliter la mise en acte
des processus de compréhension, de production linguistique et la création d’'un
milieu communicatif motivant et riche en émotions positives.

Les bases théoriques de ce modele sont constituées de quatre principes (Taeschner,
2002). Le principe de la bonne communication affirme que la motivation a com-
muniquer s’engendre dans le cadre d’'une relation ot le comportement non ver-
bal (le regard, les sourires) sert a établir et maintenir un contacte positif entre les
personnes et a construire l'intersubjectivité, processus par lequel chacun percoit
soi-méme en relation avec autrui. Le principe du bilinguisme suppose que la moti-
vation a comprendre et a parler une langue A réside dans la qualité de I'interlocu-
teur de ne parler et comprendre que la langue A. Le principe du format narratif
établi que les intentions communicatives qui se traduisent en messages éclosent a
I'intérieur d’activités de routine partagées par 'adulte et I’enfant (les formats), au
sein desquelles la répétitivité et prévisibilité des actions de I’adulte porte I'enfant a
formuler des inférences et, de 1a, des intentions communicatives coordonnées avec
les actions et la communication de I’adulte. La caractéristique narrative du format
correspond a la forme narrative de la pensée (Bruner, 1990) par laquelle 1’étre hu-
main interpréte et codifie la réalité. En outre, elle donne la possibilité d’interagir et
de faire I'expérience d’évenements méme trés improbables dans la vie réelle et, par
conséquent, d’étendre le vocabulaire et les formes grammaticales a apprendre et
utiliser. Finalement, le principe de la progression linguistique indique que le déve-
loppement du vocabulaire progresse grace a la variété des expériences (les formats
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narratifs) vécues, et la grammaire se développe dans la maitrise graduelle d'un for-
mat narratif. Ces principes sont issus des résultats de plusieurs dizaines d’années
d’étude sur le développement du langage chez les enfants monolingues et bilingues
(Bruner, 1983 ; Taeschner, 2002) et ont été traduits en stratégies didactiques pour
Penseignement des langues en classe.

L’activité du format narratif est une activité de théatre mimique de groupe ou I'en-
seignant raconte et récite une histoire (ayant pour protagonistes les deux dinocroc
Hocus et Lotus) dans la langue cible en utilisant tous les comportements non ver-
baux qui servent a garantir aux enfants, qui ne connaissent pas encore la langue,
la compréhension: 'enseignant produit des gestes iconiques (qui reproduisent la
forme ou la fonction de I'objet/personne/action auxquels ils se réferent) en exacte
simultanéité avec les mots correspondants et il regarde les gestes qu’il produit de
facon a orienter l'attention des enfants sur les indices dont ils ont besoin pour in-
terpréter le signifié des mots produits. Méme la position et les actions de I'ensei-
gnant sont cohérentes avec les roles des personnages de l'histoire. Il est important
de remarquer que les enfants ne son pas seulement des spectateurs du récit repré-
senté, car a la fin de chaque séquence narrative (par exemple avant de changer de
personnage) I’enseignant donne le tour de parole aux éléves qui peuvent répéter
les actions et les mots auxquels ils viennent d’assister. Au fur et & mesure que les
enfants connaissent mieux 'histoire, ils n’attendent plus de répéter les actions, la
narration et les dialogues produits par 'adulte, mais ils les anticipent jusqu’a réci-
ter 'histoire en compléte autonomie.

Pour assurer la présence de la bonne communication entre I’enseignant et les
éleves, l'activité se fait en cercle, de facon a ce que chacun puisse regarder les
autres; en plus, I’enseignant prendra soin de regarder tous les éléves, un enfant a la
fois, pour créer le contact et la relation au début de I'activité et chaque fois qu’ily a
une pause dans la narration ou que le tour de réle passe de 'enseignant aux éléves
et vice-versa. Comme on l'a dit, 'activité se déroule entierement dans la langue
cible et pour s’assurer que les enfants apprennent non seulement a comprendre
la langue (par I’écoute et 'observation de I’enseignant) mais méme a la parler (en
la parlant eux-mémes), les participants portent un T-shirt spécial (le t-shirt ma-
gique) par lequel ils signalent qu’ils ne peuvent parler et comprendre que la langue
cible: ceci créera une situation correspondant a la stratégie « une personne, une
langue » (Ronjat, 1913) et « forcera » les éléves a utiliser seulement cette langue (a
coté de la communication non verbale) pour communiquer et participer a lactivité.
Finalement, les histoires seront répétées plusieurs fois dans la forme de théatre,
de chanson et de dessin animé pour que leur forme linguistique (les sons, les mots
et la grammaire) puisse étre mémorisée et intériorisée et pour que I'éleve puisse
utiliser la langue ainsi apprise pour produire des messages originaux. En ajoutant
de nouvelles histoires, de nouvelles expériences vont étre vécues et de nouveaux
éléments du vocabulaire et de la grammaire vont apparaitre dans le répertoire de
Penfant.

Les études qui ont vérifié l'efficacité du modéle pour 'apprentissage de la langue

étrangere a I’école on démontré que la réalisation des activités et la correcte appli-
cation des stratégies du Format Narratif permet aux enfants 4gés de 3 a 8 ans d’ap-
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prendre a raconter en autonomie (c’est-a-dire, sans les réciter par cceur, mais en
construisant la narration) les histoires de Hocus et Lotus qu’ils ont apprises a I’école ;
ceci est possible surtout pour les éléves dont I'enseignant utilise soigneusement les
comportements relationnels et communicatifs non verbaux (Taeschner, 2002).

Le Format Narratif et I'apprentissage des langues étrangéres en famille

Si le modele du Format Narratif a démontré sa validité pour 'apprentissage d'une
langue étrangere a I’école, il est d’autant plus vrai que son application n’est pas tou-
jours possible: il faut que I’enseignant soit disposé a recevoir la formation au format
narratif, que I’établissement scolaire soutienne cette décision et I'innovation qui en
suit; ’école au contraire, en tant qu’institution qui dispense et exprime la culture
d’une société, généralement résiste a I'innovation en faveur de la tradition (pour
une discussion approfondie de la question de I'innovation de I'enseignement des
langues a I’école, voir Taeschner & Pirchio, 2009). En ces cas, les enfants doivent
trouver la possibilité d’apprendre les langues par une méthode informelle comme
celle du Format Narratif a l'intérieur d’autres milieux éducatifs. La famille est I'un
de ces contextes, et il est méme le meilleur pour accueillir 'enseignement des lan-
gues pour un certain nombre de raisons: les enfants partagent avec leurs parents
une considérable quantité de temps, surtout quand ils sont 4gés de moins de 3 ans
et qu’ils ne vont pas a la creche et pendant les week-ends et les vacances; en outre,
il y a entre eux une relation affective a long terme et le partage d’activités caractéri-
sées par ’expression d’émotions et par une communication gaie et ludique.

Les parents sont souvent tres motivés a fournir a leurs enfants la connaissance de
plusieurs langues, mais ils ne disposent pas de modeles, de ressources et maté-
riaux appropriés a I'introduction d’une nouvelle langue a la maison ; méme dans le
cas ou les parents parlent couramment une langue étrangére il est bien probable
qu’ils rencontrent beaucoup de difficultés dans la création d’'un milieu cohérent
et approprié au développement bilingue (Taeschner, 2003). Les technologies de
I'information et de la communication (TIC) et en particulier le Web représentent
désormais pour les parents une source d’encouragements et de conseils sur 1'édu-
cation bilingue (par exemple blog et sites internet reportant listes de lectures et
d’activités, événement en langue étrangére, partage d’expériences personnelles
d’éducation bilingue, etc.). Toutefois, ils sont ensuite laissés seuls a réaliser leur
propre programme d’éducation bilingue et a trouver la solution pour les problemes
qu'un si important changement dans les routines familiales peut engendrer.

Par le projet européen “Let’s become a bilingual family!” (BilFam!) on a justement
voulu fournir aux parents une ligne-guide théorique et méthodologique pour I'édu-
cation bilingue, un répertoire d’activités et les matériaux pour les réaliser, une for-
mation ciblée sur le modele du Format Narratif et un suivi en ligne pour les succes
remportés a partager et pour les difficultés a surmonter.

1 Ce projet a été financé avec le soutien de la Commission européenne. Cette publication n’engage que son auteur et la
Commission n’est pas responsable de I'usage qui pourrait étre fait des informations qui y sont contenues.
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Le projet, conduit entre 2010 et 2012 dans 5 pays (Italie, Grande-Bretagne, Es-
pagne, Slovaquie et Roumanie), a engagé 139 familles (composées d’au moins un
parent et un enfant entre 2 et 10 ans) qui ont recu une formation initiale portant
sur le bilinguisme, sur les activités du Format Narratif - en particulier le théatre
mimique - et sur l'usage du site internet (www.bilfam.eu) pour accéder a la des-
cription et aux matériaux des activités Bilfam, au forum de discussion et au blog
familial. On a demandé aux familles d’assurer une activité quotidienne en langue
étrangere et, dans ce but, on a construit un répertoire de 13 activités différentes en
ce qui concerne le nombre de participants (toute la famille, un adulte et un enfant
seulement, etc.) et la durée de l'activité (des 5 minutes du dessins animé, aux 15
minutes du théatre, au temps variable du jeu de société).

L’analyse ponctuelle des questionnaires qui ont été soumis aux parents a la fin du
projet et des contributions aux blogs familiaux a permis de vérifier la validité du
modele du Format Narratif pour 'apprentissage des langues en famille et de mettre
en évidence I'usage que les familles ont fait des ressources mises a leur disposition
et les difficultés qu’elles ont dii surmonter.

Dans les cing pays participant au projet on a observé une forte motivation chez les
parents a jouer un role actif dans le plurilinguisme de leurs enfants, et a pouvoir
faire des progres dans leur propre maitrise de la langue cible en méme temps. Les
familles ont donc participé avec enthousiasme et leur attitude générale a propos
de Bilfam est fortement positive. Le programme d’apprentissage a néanmoins été
plutdt laborieux pour les parents, en particulier en ce qui concerne la pratique du
théatre mimique. En effet, les adultes n’ont pas I’habitude, dans la communication
ordinaire, d’accompagner quasiment tous leurs mots par des gestes iconiques, des
expressions du visage claires et une intonation emphatique comme il est néces-
saire quand on s’adresse a quelqu’un qui ne comprend pas la langue parlée; ils ont
donc souvent di travailler sur leur intonation et leur expression plut6t plates, et sur
leurs gestes qui simplement accompagnent la conversation au lieu de «traduire »
les signifiés des mots et des phrases. Méme 'emploi du regard comme stratégie in-
tentionnelle pour établir et pour maintenir la relation a représenté une nouveauté
et a donc dii étre objet d'un certain entrainement, sans compter la pratique qui a
été nécessaire pour apprendre a s’engager dans une activité théatrale avec d’autres
adultes et avec les enfants.

Les enfants aussi ont di s’habituer a une nouvelle facon d’interagir avec leurs
parents et dans une nouvelle langue : I'habilité des parents a établir ces nouvelles
habitudes sans créer de fractures dans la relation a été cruciale pour un début des
activités en famille agréable et confortable pour tous les participants. A part le
théatre mimique, les autres activités qui ont été proposées et ont été testées par les
familles n’ont pas posé de problémes et ont été appréciées.

Le Format Narratif est donc une méthode d’apprentissage des langues qui
peut bien étre utilisée dans le milieu familial et est donc une solution satisfai-
sante a la demande d’expériences multilingues des familles monolingues de
classe moyenne qui ont la possibilité de dédier un peu de temps chaque jour a
apprendre une nouvelle langue.
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Les parents ont utilisé le site internet et, en particulier, les blogs pour demander
et donner des conseils, pour partager les doutes et les difficultés mais aussi 'amu-
sement et les succes. Effectivement, ces enfants qui ont fait 'expérience d’une
nouvelle langue dans un contexte riche de sens et d’émotions, partagé par les per-
sonnes avec qui ils vivent leur vie quotidienne ont montré trés rapidement de vou-
loir et pouvoir utiliser la nouvelle langue en dehors des activités de Hocus et Lotus,
comme les exemples ci-dessous le montrent. Dans le premier extrait du blog d’une
famille italienne, la fillette en courant apres sa mére dit les mots que Hocus dit en
courant apres le papillon dans la deuxiéme aventure de la série:

Extrait 1

«Il'y a quelques jours au parc Maila (2 ans et 7 mois) était en train de me courir
apres... a un certain moment j’entends une petite voix qui dit ‘... not so fast, not so
fast ... Wowwwwwwww. »

(Famille italienne, 20 mai 2011)

Dans le deuxiéme extrait un enfant corrige sa mere en train de lui dire de faire
attention a ne pas tomber, en reproduisant ce qu'on dit a8 Hocus dans la septiéme
histoire:

Extrait 2

Hier soir pendant que je faisais la vaisselle, Marco voulait me faire compa-
gnie et ainsi je lui ai pris une chaise et il s’est mis & mon c6té me regarder.
Naturellement sur la chaise il n’arrétait pas de bouger... et alors je lui ai dit
“Marco ne bouge pas sans arrét sinon tu tombes”... je n’ai vraiment pas pensé
a le lui dire en anglais. Il me regarde et il me dit « Maman sais-tu comment on
dit?! Hey Marco be careful don’t fall, don’t fall, don’t fall! Je lui ai souri heu-
reuse... et je lui ai dit «superbravo Marco... tu as raison... be careful don’t fall!»
(Famille italienne, 29 février 2012)

Il est néanmoins important de ne pas sous-estimer la nécessité pour les parents
d’un soutien méthodologique et motivationnel qu’on leur a garanti par la présence
d’un tuteur en ligne, au téléphone et en occasion des rencontres de formation. Les
parents se sont adressés au tuteur et aux autres participants surtout pour chercher
des solutions aux difficultés avec le théatre mimique (par exemple, comment enga-
ger les enfants d’ages différents, etc.) et ils ont généralement réussi a résoudre les
problémes rencontrés.

En conclusion, si les parents sont motivés et persévérants ils peuvent jouer un réle
de premier plan dans I’éducation bilingue de leurs enfants.

Le format Narratif et I’apprentissage de la langue seconde

Si le parcours des familles monolingues qui veulent donner une éducation plu-
rilingue a leurs enfants est affecté par des problemes d’ordre organisationnel,
motivationnel et relationnel, le chemin des familles migrantes est pour certains
aspects plus dramatique, partagées comme elles le sont entre la nécessité d’assurer
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a leurs enfants la maitrise de la langue (et de la culture) du pays d'immigration et
la conservation de la langue (et culture) du pays d’origine, ou souvent il reste une
partie de la famille et, parfois, le projet d’y faire retour un jour.

En plus, les attitudes de la population et des institutions du pays d’immigration
envers les immigrés, leur culture, leur langue et leur role dans le pays contribuent
a faciliter ou bien a entraver le procés d’inclusion des adultes et des enfants immi-
grés et la préservation des liens avec le pays d’origine, portant parfois les parents
a choisir de ne pas transmettre leur langue maternelle a leurs enfants par crainte
de leur empécher une correcte acquisition de la langue seconde et une appropriée
intégration au sein de leur nouveau pays.

Rappelant tous les bénéfices que le multilinguisme apporte du point de vue socio-
culturel et cognitif, il est évident comme les efforts des adultes (enseignant, pro-
fessionnels socio-sanitaires et parents) devraient étre concentrés sur le dévelop-
pement parallele de la langue maternelle et de la langue seconde. Les recherches
montrent que quand les institutions du pays d’immigration apprécient la langue
d’origine des familles migrantes les parents ont une attitude plus positive envers
leur langue (Hinton, 1999; Tse, 2001; Valdés, 2001; Li, 2006; Oh et al., 2003).
Ainsi, les parents qui attribuent de I'importance a la conservation et au dévelop-
pement d’une langue, accentuant leur besoin de continuer a 'employer pour com-
muniquer, favorisent la formation chez les enfants d'une perception plus positive
de la méme langue et les attitudes parentales positives envers le multilinguisme
encouragent les enfants a apprendre plusieurs langues (Dagenais & Day, 1999).
Chaque famille a ses propres attitudes a propos du bilinguisme, donne une diffé-
rente valeur a la conservation de la langue d’origine et poursuit a sa fagon le but de
rendre bilingues les enfants: des familles tendront a conserver la langue d’origine
comme langue de communication exclusive a la maison et & promouvoir I’appren-
tissage de la langue seconde au-dehors, tandis que d’autres familles vont modifier
leurs habitudes linguistiques pour les adapter au contexte sociale du pays d’'immi-
gration (Schecter & Bayley, 2002; Elamé, 2008). La relation entre les attitudes
des parents envers leur langue d’origine et les attitudes des enfants, leur maitrise
et emploi de la langue a été confirmé par plusieurs études (Kondo, 1997; Hinton,
1999; Luo & Wiseman, 2000; Mills, 2001) et le choix de parler exclusivement la
langue d’origine a la maison comporte les meilleurs résultats en ce qui concerne
les attitudes positives, la compétence et la fréquence d’emploi de la langue chez les
enfants (Oh, et al., 2003).

Finalement, les efforts des parents pour I’éducation bilingue, ’expérience scolaire
avec 'apprentissage des langues et I'influence des media ont sans doute un impact
considérable sur le choix de 'enfant a utiliser une langue donnée et donc sur sa fré-
quence d’emploi (Li, 2006). Il faut ajouter en plus que les enfants issus de familles
migrantes ont aussi la tiche de maitriser la langue du pays ou ils vivent, qui est
indispensable pour apprendre les autres contenus disciplinaires et donc pour leur
succes académique (et professionnel dans I’avenir).

En Italie, comme dans le reste de I'Europe, le phénomeéne de I'immigration est en
augmentation continue et constitue désormais une qualité permanente des pays
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européens: on estime qu’en 2014 les citoyens non communautaires en Italie sont
au nombre de 3.874.726 dont le 23,9 % est constitué de mineurs, insérés dans le
systéme scolaire italien (Istat, 2014). Un des problémes fortement ressentis par le
personnel scolaire est la connaissance (pauvre ou nulle) de la langue italienne, qui
est a Porigine de I'insucces scolaire des étudiants immigrés qui se manifeste déja a
I’école primaire.

Différentes études ont visé a tester le modele du Format Narratif pour I’enseigne-
ment de la langue seconde en différents contextes. En 2006 un programme d’ac-
cueil pour adolescents immigrés a été réalisé en Italie du Nord, dans une province
— Brescia — a haute fréquence d’immigration. Il s’agit d’'un programme de trois
semaines ol on a proposé les activités du Format Narratif a trois groupes d’adoles-
cents de 11 a 18 ans juste avant leur inclusion a I’école, pour un total de 40 jeunes
(Taeschner et. al., 2008). L’analyse des tests de vocabulaire soumis avant et a la fin
du programme montre un progres tres net pour chacun des participants, progres
qui n’est pas en relation avec le niveau de connaissance préalable de l'italien ni a
lage de I'étudiant. La langue maternelle a, au contraire, un effet sur I’apprentissage
de la langue, puisque les adolescents qui parlaient une langue néolatine ont été fa-
vorisés. Avoir commencé I'expérience scolaire en Italie par ce programme d’accueil
semble méme avoir eu des conséquences sur le succes scolaire de ces éléves: en
effet, le 89 % des participants au programme a été admis a la classe suivante, un
pourcentage supérieur a ceux repérables a niveau national (80,83 %) et régional
(79,08 %). Les réactions des étudiants participant au programme ont été positives
et les enseignants remarquent aussi un haut niveau de motivation a la socialisation,
ala communication et a 'apprentissage de la langue italienne.

Dans un projet suivant, qui est encore en cours de réalisation, les activités du For-
mat Narratif sont utilisées dans le cadre d'une intervention visant a favoriser I'in-
clusion des enfants ressortant de familles migrantes. Il s’agit du projet « School and
family together for the integration of immigrant children » (SOFT?) qui a lieu dans
les écoles maternelle et primaire de 5 pays (Italie, Grande-Bretagne, Espagne, Alle-
magne et Suisse) et qui se base sur la création d’'une collaboration entre les ensei-
gnants et les familles des éleves. En effet, on a proposé aux classes participant au
programme de conduire les activités du Format Narratif (Les aventures de Hocus
et Lotus) dans la langue seconde du pays et dans une autre langue, qui peut étre
une langue étrangere ou une des langues d’origine des éléves immigrés de la classe.

Deux aspects sont innovants dans ce projet par rapport au programme d’accueil
pour adolescent qu’on vient de décrire. Le premier est que le théatre mimique et les
activités en langue seconde sont conduites non seulement pour les éléves de famille
immigrée mais avec la classe entiere: ceci au but de donner aux enfants qui ne
connaissent pas encore assez bien la langue, d’en faire expérience dans un contexte
facilitant la compréhension et la production ou ils peuvent profiter pleinement de
lactivité didactique et ot les copains de classe puissent les percevoir comme tout
a fait compétents. Le deuxieme aspect est que les éléves peuvent partager les acti-

2 Ce projet a été financé avec le soutien de la Commission européenne. Cette publication n’engage que son auteur et la
Commission n’est pas responsable de I'usage qui pourrait étre fait des informations qui y sont contenues.
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vités de Hocus et Lotus avec leurs parents, grace aux matériaux didactiques mis a
disposition et grace aux activités que les enseignants organisent et auxquelles ils
engagent les familles. Ceci crée entre les deux contextes de vie des enfants une al-
liance dont tous les acteurs sociaux impliqués obtiennent des avantages: les éleves
bénéficient d’'une meilleure cohérence éducative entre leurs milieux de dévelop-
pement, les enseignants gagnent ’aide et la collaboration des parents, les familles
immigrées ont elles-mémes la possibilité de partager les progres linguistiques de
leurs enfants dans la langue seconde et de promouvoir leur langue d’origine dans
leur classe ce qui pourra influencer positivement leur attitude envers la langue mi-
noritaire. La recherche est encore en cours de réalisation mais pendant la premiere
année du programme les enseignants ont engagé les parents dans un bon nombre
d’activités partagées. Naturellement ce programme d’intervention implique des
changements considérables dans les relations entre enseignants et familles, qui
auront besoin de temps pour étre perfectionnés et pour rentrer dans les routines
scolaires, mais a notre avis les conséquences sont tellement importantes et posi-
tives que l'investissement est bien valable.

Gonclusion

L’objectif de permettre a tout citoyen européen de communiquer efficacement en
plusieurs langues est stirement ambitieux. Dans les dix derniéres années on a sfire-
ment fait des pas importants en cette direction, mais il est encore tres difficile (si
non impossible) pour un jeune étudiant d’utiliser couramment une langue étran-
gére simplement en 'ayant étudiée a I’école. D’autre part, le caractére multiculturel
et multilinguistique de notre société pose des problemes et offre des opportunités
autrefois impensables.

aLe Format Narratif est une expérience ou chaque enfant peut participer quelle que
soit sa connaissance préalable de la langue cible: naturellement le comportement
des éleves change en relation a leur connaissance de I'histoire dramatisée et de la
langue, mais ’hétérogénéité (d’age, de compétences linguistiques et de connais-
sance du format) des groupes d’apprentissage ne cause aucun probleme. L’appren-
tissage des langues nécessite de nombreuses occasions d’emploi et de la fréquente
répétition des formes linguistiques (sons, mots, structures de la phrase) pour que
celles-ci soient mémorisées et puissent étre utilisées dans la communication; la
possibilité de partager I'expérience d’apprentissage des aventures de Hocus et Lo-
tus entre école et famille par des activités intéressantes et appropriées soit pour les
éleéves et pour leurs familles, fournit ces occasions.

En conclusion, le modéle du Format Narratif représente une méthode extréme-
ment respectueuse du processus d’apprentissage psycholinguistique et des rela-
tions entre les contextes de vie des enfants et, de conséquence, permet d’obtenir
des résultats d’apprentissage satisfaisants quels que soient le contexte d’applica-
tion et les langues cibles.
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Chapitre IV

Intégration et enseignement/apprentissage
des langues: le projet SOFT pour lier école et
famille

Sheila Padiglia & Francesco Arcidiacono

Dans ce chapitre nous présenterons un projet visant I'intégration linguistique des
enfants issus de 'immigration au travers de 'apprentissage des langues et d’acti-
vités qui mettent en relation les familles et I’école. L’intérét pour la thématique
de l'intégration demeure actuelle et tres importante dans le contexte suisse qui
est de plus en plus confronté a une hétérogénéité croissante en termes de cultures
des citoyens, langues parlées dans les écoles et nouveaux défis dans les situations
d’interactions sociales. Notre point de départ est la conception du langage comme
un des moyens d’intégration dans cette réalité complexe et comme possibilité pour
les contextes primaires d’éducation (école et famille) de mise en place de pratiques
sociales efficaces et intégratives.

Dans le but de poser un cadre synthétique mais suffisamment large pour com-
prendre la nature du projet qui sera présenté, nous aborderons dans ce paragraphe
des notions clés qui nous aident a définir le contexte d’action de la recherche et ses
présupposés. En premier lieu, une visée intégrative dans des réalités de plus en
plus confrontées avec le phénomene de I'immigration et de nouvelles formes socié-
tales ne pouvant étre atteintes qu’a travers la création de situations d’interactions
sociales tout au long de la vie quotidienne. Les différentes formes d’interactions
verbales sont au coeur des processus par lesquels les personnes régulent les acti-
vités dans les contextes formels et informels. A travers le langage et le dialogue, la
capacité d’interagir devient un produit de ce processus discursif de co-construction
de signification et de sens. Il s’agit d’une approche largement inspirée par les tra-
vaux de Piaget (1926) et de Vygotskij (1934), dans la perspective de comprendre les
dimensions sociocognitives des processus de pensée et d’étudier les conditions qui
permettent aux interactions de promouvoir des apprentissages. Les interactions
sociales ne sont pas considérées comme un élément externe ou comme une variable
composée qui affecte le développement cognitif et 'apprentissage: il s’agit plutot
d’un ensemble de dimensions individuelles et collectives liées au langage, a la com-
munication, aux intentions des personnes, a leurs buts, a leurs représentations
sociales et aux résultats des dynamiques dans lesquelles ils se trouvent a interagir.

Une deuxieme notion concerne I'idée que I'apprentissage est toujours un appren-
tissage en contexte: il s’agit d’observer et de comprendre comment la cognition et
l’acquisition de connaissances se forment au sein d’interactions sociales. La pers-
pective socioculturelle (Wertsch, 1985 ; Rogoff, 1990; Valsiner, 1995; Pontecorvo
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& Arcidiacono, 2010, 2014) est a ce propos trés utile car les contextes d’interactions
(par ex. famille et école) sont considérés comme des cadres a analyser pour dégager
les opportunités qui sont données aux enfants (et aux adultes) pour renforcer les
apprentissages, leurs attitudes dans les processus de confrontation et de socialisa-
tion (Resnick, Pontecorvo & Siljo, 1997; Arcidiacono, 2013). Le langage devient
donc une procédure de la pensée utilisée dans différentes activités et dans plu-
sieurs contextes : la socialisation linguistique (Ochs & Schieffelin, 1984 ; Schieffelin
& Ochs, 1986) est assumée en tant que processus qui se ne termine jamais (Ochs,
1990), car chaque interaction est, de maniere potentielle, une expérience de socia-
lisation, de création et partage de significations.

La troisiéme notion évoquée dans cette introduction est le concept d’intersubjec-
tivité qui se décline dans plusieurs approches et peut étre référée a une grande
variété d’objets d’étude: dans notre cas, cette notion concerne les significations
co-construites et partagées (Bruner, 1991) par les participants au cours d’activités
sociales. La possibilité qu'une intersubjectivité existe entre personnes est liée au
fait qu’elles puissent créer un espace partagé qui suppose le dépassement, de la
part de chacun, de son propre monde privé pour pouvoir inclure aussi les éléments
qu’elle pense étre les présupposés de 'univers de l'autre. Cette maniére de créer
des relations entre personnes pourrait favoriser I'intégration et la mise en place de
processus de socialisation qui se réalisent en particulier a ’école et en famille. En
particulier, le contexte scolaire et activité d’enseignement/apprentissage en classe
peuvent étre considérés en termes de « events because of their interactional nature
and their sequential organization, in which talking shifts from party to party as
the event unfolds and as a hierarchic structure marked by recurrent behavioural
configurations » (Arcidiacono & Gastaldi, 2011, p. 2).

Sur la base de 'approche mentionnée et des notions retenues dans cette premiere
partie du chapitre, le projet qui sera présenté dans la suite vise 'intégration lin-
guistique des enfants issus de 'immigration au travers de I'apprentissage de la
langue du pays d’accueil. Il permet également, et ce qui en fait I'originalité, I'ap-
prentissage d’autres langues, notamment de celles parlées par les enfants immi-
grés a la maison, en prévoyant notamment des expériences partagées entre école
et familles. Les relations entre participants, les interactions sociales au sein des
contextes d’activités et la capacité d’entrer dans un processus d’intersubjectivité
constituent les éléments clés de la mise en place du dispositif cong¢u pour le projet
mentionné.

1. Un projet international en cours

Le projet « School and family toghether for the integration of immigrant children»,
dit SOFT, est né de 'intérét commun d’une équipe interdisciplinaire regroupant
divers pays, dont la Suisse, s’intéressant a I’enseignement-apprentissage des lan-
gues dans un contexte multiculturel. Au sein des interrogations posées par le projet
et sur lesquelles nous allons revenir (avec les détails de ce qui en fait sa particularité
et son implémentation en Suisse romande) prend place également la question cen-
trale du lien particulier entre école et famille.
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Les partenaires du projet regroupent 7 entités dans 5 pays différents. Le projet est
coordonné par un groupe de recherche travaillant a la «Sapienza» Université de
Rome (Italie), la plus grande institution universitaire d’Europe. Les chercheurs du
département de Psychologie clinique et dynamique meénent des études sur les pro-
cessus d’acquisition du langage chez les enfants et sur les stratégies d’enseignement
en vigueur dans les écoles primaires. Différents projets européens (Socrates Lingua
«The Adventures of Hocus and Lotus» 1997 — 2000, « The Dinocrocs grow up »
2001 — 2004 and « Bilfam » 2010-2012) ont été conduits par cette équipe de cher-
cheurs au niveau préscolaire et primaire. Un des partenaires du présent projet SOFT
est le Dinocroc International Training Institute de Rome (Italie) qui s’occupe de la
production et de la publication du matériel nécessaire dans le cadre du projet. DITI
est aussi impliqué dans I'organisation de cours de formation au Format Narratif
(cf. chapitre III de cet ouvrage) pour les enseignants de différents degrés et dans
la production de séries pour enfants en collaboration avec la télévision nationale
italienne RAI Du point de vue scientifique, le projet s’appuie sur les contributions
d’une équipe de recherche de I'Université d’Edimbourg (Ecosse), plus particulie-
rement au sein du département de linguistique et d’anglais ou de multiples acti-
vités interdisciplinaires sont réalisées autour de la thématique du développement
du bilinguisme. Un autre partenaire, le Kommunalen Integrationszentren de Essen
(Allemagne), vise la création d’opportunités de collaboration pour les enfants mi-
grants et autochtones ainsi que pour leurs familles. Les activités de formation et de
tutorat s’inscrivent dans un réseau de travail incluant enfants, adolescents, familles,
ainsi qu’enseignants, orthophonistes et autorités politiques. En Espagne, le suivi
du projet est garanti par la Escuela de Negocios y Administracion de Empresas de
Barcelone. Il s’agit d’une institution de formation professionnelle spécialisée dans
les questions du langage, de la gestion administrative et des nouvelles technologies.
Dans le contexte suisse, la Haute Ecole Pédagogique BEJUNE de Bienne assure le
développement et la promotion de la recherche avec une attention particuliére por-
tée a la professionnalisation des enseignants participants. Le projet est conduit au
sein de 'unité de recherche « Hétérogénéité, intégration scolaire et relation pédago-
gique ». L’équipe de recherche vise a étudier les différents aspects de 'hétérogénéité
du point de vue culturel, linguistique et social pour mettre en évidence les représen-
tations et les pratiques d’enseignement/apprentissage dans les écoles primaires des
cantons concernés. Un autre partenaire est constitué par une équipe de recherche de
I'Université de Rome 3 (Ttalie) qui s’intéresse a I’étude des relations école-famille et
plus précisément a la participation active des parents dans le processus scolaire de
leurs enfants. La spécialisation en psychologie sociale de I'équipe de I'Université de
Rome 3 permet aussi d’investiguer I'influence des préjugés et des stéréotypes dans le
parcours d’'intégration des enfants issus de 'immigration et de leurs familles.

Comme présenté par Pirchio et collegues dans le chapitre III de cet ouvrage, l'idée
de ce projet est née d’'une double connaissance: les avantages que les enfants tirent
d’un rapport constructif établi entre famille et école et les bénéfices de 'appren-
tissage d’'une nouvelle langue avec le programme éducatif Hocus et Lotus. Le but
est celui d’unir famille, école et programme éducatif pour promouvoir l'intégration
sociale des enfants immigrés, mais aussi non immigrés, au travers d'un programme
de formation pour les enseignants et d’activités pour les familles reliées au contexte
scolaire, et d’en vérifier I'efficacité (site du projet: www.softintegration.eu).
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Posséder deux ou plusieurs langues est important non seulement parce que cela
donne a I'enfant la possibilité de comprendre deux cultures, mais cela ameéne éga-
lement des avantages cognitifs: les enfants bilingues ont une connaissance précoce
des paroles, des structures et des sons de leurs langues; ils apprennent souvent a
lire avant les autres et habituellement ils ont plus de facilité a apprendre d’autres
langues (Bialystok, 1986). Les enfants bilingues sont capables d’étre plus attentifs;
ils sont moins distraits par les informations non pertinentes et ils réussissent plus
facilement a passer d’'une tache a une autre. Beaucoup de ces avantages du bilin-
guisme ont été retrouvés chez des adultes qui ont grandi en tant que bilingues. En
effet, les effets du bilinguisme et du plurilinguisme ont un impact important sur les
capacités mentales des individus des 'enfance, et ce, jusqu’a I'age adulte. Les effets
qui pourraient se résumer par le fait que les bilingues bénéficient d’une plus grande
plastifié et flexibilité mentale montrent qu’ils sont irréversibles et se mantiennent
a long terme (Bruner, 1983 ; Ghimenton, 2014 ; Taeschner, 2002 ; Sorace, 2007;
Pirchio et al., dans cet ouvrage).

Le projet SOFT et son programme éducatif (résultant de vingt ans de recherches
préalables) tentent de répondre également a une série de questions parmi lesquelles
notamment: comment faire pour impliquer les enfants dans une activité dans une
langue inconnue ? Comment faire pour que les enfants apprennent aussi a parler la
nouvelle langue et pas seulement la comprendre ? Comment faire pour enseigner le
lexique et la grammaire de la nouvelle langue au point de pouvoir les utiliser auto-
matiquement, sans y penser ?

1.1 Le «format narratif » comme moyen pédagogique

Le format narratif est un modele psycholinguistique pour I'enseignement des lan-
gues destiné aux enfants de I’école enfantine, du primaire et de la creche. L’expres-
sion crée par Taeschner (2005) est inspirée par les travaux de Bruner sur le format
(Bruner, 1998): « L'acquisition du langage commence avant que Uenfant n’émette
son premier discours lexico-grammatical. Elle commence quand la mere et l'en-
fant créent un format d’'interaction prédictible qui peut servir de microcosme pour
la communication et la constitution d’'une réalité partagée. Les transactions qui
se produisent dans de tels formats constituent « l'input » a partir duquel Uenfant
peut alors maitriser la grammaire, comment référer et signifier, et comment réa-
liser ses intentions en communiquant » (pp. 128-129).

Le modele d’enseignement/apprentissage des langues au travers du format narratif
nait donc de I’étude attentive du processus naturel d’acquisition de deux langues
dans le cadre familial (pour plus d’informations voir le chapitre III de cet ouvrage).
Il inclut toute une série de stratégies éducatives, activités et matériel qui créent
les conditions appropriées pour 'apprentissage d’'une nouvelle langue (Taeschner,
2003, 2005 ; Taeschner et al., 2008). En effet, enseigner une langue n’est pas chose
aisée, surtout si I'on n’applique pas une méthode efficace. De nombreuses familles
dont les parents parlent des langues diverses, se trouvent en difficulté malgré le fait
qu’ils aient une parfaite connaissance de la langue a enseigner. Faciliter pour I'en-
fant 'apprentissage de deux langues est une constante du format narratif, comme
celle d’instaurer une communication efficace et positive dans le rapport a l'autre.
Dans ce sens ce format n’est pas seulement un outil pour enseigner les langues,
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mais c’est également un moyen pour faciliter un bon rapport communicationnel et
donc affectif entre les participants.

Le modeéle du format narratif a pour I'heure été expérimenté avec succes dans plus
de 120 écoles et est actuellement utilisé par plus de 4000 enseignantes et ensei-
gnants dans toute 'Europe. Ce modéle se base sur trois concepts fondamentaux :

1.

apprendre une langue étrangére comme 'on apprend a parler une langue
maternelle;

réaliser des techniques d’enseignement a caractere opérationnel et
interactif, cohérentes avec les processus d’acquisition du langage (la pré-
misse pour ’enseignement/apprentissage de la langue est de créer une
condition environnementale favorable, connotée par un rapport affectif et
de complicité qui motive I'envie de communiquer. L’enfant commence a
parler parce qu’il a envie d’étre compris et parce qu’il veut communiquer
avec la personne avec laquelle il a instauré un rapport affectif; cela arrive
pour la langue premiére et de maniére analogue cela doit arriver pour la
langue seconde);

placer la «bonne communication » au centre de I’enseignement/appren-
tissage de la nouvelle langue par la mise en ceuvre théatrale des histoires,
avec le support de la gestuelle, de la mimique et de la musique qui font que
le sens des paroles et des phrases sont appris au travers d’un travail actif.
La langue n’est pas expliquée ou enseignée au travers de la traduction,
mais est utilisée pour communiquer dans un contexte réel qui permet de
donner sens aux sons des paroles dans la nouvelle langue.

The little ginecrecs thot teoch languages fo children!

1.2 Hocus et Lotus: les DinoCrocs qui enseignent les langues aux enfants

Les personnages de Hocus et Lotus ont été créés dans I'optique de s’adresser a tous
les enfants. Il n’y a en effet aucun élément culturel qui puisse étre a l'origine de
stéréotypes négatifs et d'incompréhensions. Par conséquent les protagonistes des
histoires ne sont pas des personnes mais des animaux plutot extravagants, dessinés
avec des caractéristiques physiques avec lesquelles les enfants peuvent s’identifier
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et qu’ils peuvent aimer. Les histoires de Hocus et Locus ont été écrites selon les
demandes des enseignants qui les ont expérimentées dans leurs classes. Les argu-
ments des histoires se référent aux contextes de vie de I'enfant et a ses problemes
(I'identification, les amis avec qui jouer, 'échange de jouets, etc.).

Chaque épisode est une aventure de Hocus et Lotus mise en musique et chantée de
maniére a ce que les enfants puissent '’écouter de maniére continue. Les textes ont
été développés expressément dans le but de promouvoir le processus d’acquisition
du langage au travers de la répétition et du lien entre image et parole prononcée.
Qui plus est, le projet vise non seulement 'apprentissage d’une une autre langue,
mais également pour le développement des capacités de maitrise de sa premiere
langue.

1.3 Le matériel pédagogique du format narratif

Pour chaque niveau scolaire prévu dans le cadre du projet, une série de matériel
pédagogique est mis a disposition des participants (école, enseignants, enfants et
familles). Il s’agit premiérement d'un DVD incluant 6 épisodes “Les Aventures de
Hocus and Lotus” (la durée de chaque épisode est d’environ 5 minutes) et de 6
livrets avec images et textes de 'histoire de chaque épisode (dans les différentes
langues, pour I'heure les langues disponibles sont : 'anglais, I’allemand, le francais
litalien et 'espagnol, il sera prochainement possible de commander le matériel en
russe, chinois, penjabi et turc). Les différents épisodes, les musiques et les histoires
visent I'acquisition de la langue par la répétition verbale et les supports visuels qui
permettent la compréhension des scenes.

o

bomsal clue RLACE

Deux kits différents sont mis a disposition, celui pour les enseignants et celui pour
les enfants et les familles.
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Matériel pour les
participants
(pour chaque niveau)

Kit pour enseignants

1 DVD 6 cartoons (5 langues)
6 livres illustrés (cartoons)

1 CD sing along (cartoons)

1 t-shirt et sac

1 guide du projet

Kit pour enfants/familles

1 DVD 6 cartoons (5 langues)
6 livres illustrés (cartoons

1 CD sing along (cartoons)

1 t-shirt et sac

1 guide du projet

1 CD training

Le kit de 'enseignant contient un CD et un livre (voir point 2) spécifiquement dédié
ala formation au format narratif et a sa bonne utilisation avec quelques recomman-
dations et astuces pour I'adapter selon la culture d’appartenance, il est clair que
certains gestes et expressions sont a adapter au contexte... Les divers formats sont
mis en scene et peuvent étre visionnés par les enseignants pour 'apprentissage et
lappropriation de l'histoire et de sa mise en scene.

Le kit de ’enseignant
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2. Déroulement pratique du format narratif

La récitation du format narratif consiste en la mise en scene de petites histoires ins-
pirées des « Aventures de Hocus & Lotus » (inclues dans le kit du format narratif)
proposées en classe plusieurs fois a travers des gestes et des mots (et répétées aussi
ala maison). Il existe 6 niveaux qui comporte chacun un récit, pour chacun le méme
déroulement est offert, comportant des phases que chacun peut agencer a souhait:

Phase 1: Un rite d’entrée qui permet le passage du « monde réel » de la
langue maternelle au « monde imaginaire » d’'une autre langue.

Chacun revét le t-shirt avec les personnages (un dessin différent pour
chaque niveau) pour signifier qu’a présent la langue parlée sera celle de
I'histoire (les enfants comprennent qu’ils ne peuvent plus utiliser d’autres
langues). Ensuite pour souligner le passage a cet autre monde ou tout se
déroule en L2, il est possible, comme suggéré dans le livre de 'enseignant,
de passer par un décompte de 10 a 1, yeux fermés, en imaginant qu’a 1 les
enfants «sautent» dans le monde imaginaire. Toutes les histoires sont
écrites dans les 5 langues principales et la colonne de gauche résume les
actions, les gestes, I’expression, I'intonation et 'attitude a adopter.

Voici comment se présente cette partie dans le livre des enseignants:

I =
dﬁ é‘ k @“ ﬁ wp%
an a® i
- Hocus1l Dinocroc

-
FORMAT 1 Hocus W‘Dlnuwe - Hocus, le petit Dinocroc - Hocus das Dinocroc - Hocus el Dinocroc

Actions. gaze direction, gestures and ENGLISH FRANGAIS DEUTSCH ESPAROL ITALIANG
expression of voice and facial expressions Language Actes de parole Sprache Lenguaje Linguaggio

The teacher stans counting, inviting the children
10 Fepeat with a gesture that signals their tum.

By counting and by wearing the magic T-shirt, by TWD... Deux... Zwei. Dos... Due.
keeping their eyes shut and then opening them, Three... Trois.., Dref, Tres... Tre.
children and teacher enter the magic world of | Faur.., Quatrs... Vie. Cuatro... Quattro,
Hocus and Lotus's adventures. They leave the real | . Cing... Fanf, Cinco... Cinque.
warld of school behind and they are now living in g o Sechs. Seis Sei

a world that i both imaginary and real through | Seyen Sept... Sieben... Siete. Sette.
wroup theatre (parmative Format), creating mental | oy Het e Ocho. Ot
representations in the second language, adventures

of a new language. in & new language. ﬂn" x" x::: g‘;';m m

Then they open their eyes, release hands and the
teacher, as the narratar, slightly out of the circle,
looks for an instant 1 each child, one by one, right
10 Jeft asd then, when the magic teacher feels she
has every child's eyes upan her, she says:

The teacher makes gestures for the following
wards and sentences: ence upon o time, there was
 Dinoeroe ege. inside, egg. Hocus.

Facial expression: the fice expresses the

Once upon a time Il était une fois un  Es war einmal ein  Habia una vez un  C'era una volta un
there was an egg. e, El hueve. uovo,

suspense typical of narration, children expest 1He 699 of & oo, d'un Das Ef von Era un huevo de  L'uovo di un
something interesting to happen. Dinocroc! dinocroc: Dinocroc! wn Dinocroc. dinacroc!

Gaze direction: towards the gestures she is

making. Only after she has completed utterance And inside the egg El dans l'ceuf, I y Und in dermn Eiwar En el huevo E nel'uovo c'era
and movement, does she look at the pupils, again  Was Hocus. avail Hocus. Hocus. esfaba Hocus. Hocus.

one by o, arcusd the circle, Fght 1o left, 1o share
the expericnce.

Phase 2: Le jeu de role dans lequel I'enseignant met en scéne l’histoire
et laventure vécue par les personnages Hocus et Lotus non seulement
verbalement, mais également en soulignant chaque partie par les gestes,
Pexpression du visage, les mouvements... Il invite ensuite les enfants a la
répétition. Tous les enfants interprétent tous les personnages de I'histoire.
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o Phase 3: Ecoute et chant (« mini-musical ») de la chanson du CD qui ré-
péte la méme histoire que celle proposée dans la phase 2 pour aider les
enfants a se rappeler des expressions linguistiques de la séance théatrale;
la compréhension est assurée par la production des mémes gestes de la
séance théatrale.

o Phase 4: Lecture du livre illustré car la narration partagée de la méme
histoire permet de faire expérience des contenus dans une autre forme
qui porte a renforcer les concepts appris dans la langue utilisée dans le
format narratif.

Image tirée du site : www.bilfam.eu

2.1 Le guide du projet

Un guide du projet écrit en différentes langues a été spécialement concu pour étre
adressé aux parents, il expose les points importants du projet et permet également
a ces derniers de voir comment les activités peuvent étre mises en scéne a I'école
et le cas échéant le reprendre en partie a la maison. Ainsi les différentes phases
évoquées dans le déroulement du format se retrouvent exposées de maniere syn-
thétique.

69



Intégration et enseignement/apprentissage des langues: le projet SOFT pour lier école et famille

70

Que faisons-nous a I'école

LA LECON MAGIQUE %

AVécole, le MAGIC TEACHER nous proposera uhe série
d’activités dans les langues que nous avons choisi
d’approfondir.

Ce sont 6 pays pour vivre dans un monde de fantaisie oll nous
parlons seulement la nouvelle langue !

Nous nous mettons tous en cercle et nous
revétons le t-shirt « magique », élément
symbolique pour entrer dans le monde
fantastique des Dinocrocs, ol seule la
nouvelle langue est parlée.

La méme histoire est 3 présent une
h : nous ch d que la
musique nous enthousiasme et nous
3 . donne le rythme. De cette maniére, nous
ISINEIUEIEE  mémorisons les nouveaux mots!

En regardant les figurines, nous-lisons
Ihistoire sur le livre illustré.
Nous apprenons les couleurs{et les

formes et ‘nous répétons pour la
troisidme fois le lexique appris.

Nous interprétons une histoire tous [
ensemble comme si nous étions des &' 2
acteurs, avec des gestes et des mimiques, IS

en s’échangeant les rdles et en apprenant Dino-Thédtre
de multiples nouvelles paroles.

Arrive le moment le plus attendu : nous
regardons les dessins animés de Phistoire !
. Les trés colorés et sympathiques dessins
animés de Hocus et Lotus nous aident 3
repasser de manidre agréable et
divertissante le langage appris jusque-1a.

Cartoon

Sortie du monde magique : nous enlevons
le t-shirt et nous recommencons a parler
notre langue--—-
Et Payenture conﬂn&e a la maison ! N Formule'

ji magique finale

3. Les avantages de I'implication des parents

Le projet prévoit que les enfants qui recoivent le matériel puissent le ramener a la
maison pour le partager avec la famille. C’est un espace d’appropriation important
qui permet également d’établir un lien avec le milieu familial.

1l est bien connu que le développement de I'enfant, son bien-étre et son appren-
tissage ne dépendent pas exclusivement de facteurs individuels et de ses caracté-
ristiques personnelles, mais également de la qualité des contextes dans lesquels
il vit et avec lesquels il interagit. A leur tour, les contextes de vie de I'enfant (son
école, la famille, le groupe de pairs) ne sont pas indépendants les uns des autres
mais s’influencent mutuellement. La qualité de ces influences, la relation entre les
divers cadres de vie de I'enfant influence la qualité du développement de celui-ci.
Parler d’implication des parents dans 'expérience scolaire des enfants, signifie par-
ler d’'un partenariat éducatif entre école et famille. Etant donné I'importance des
relations qui s’établissent entre les adultes proches de ’enfant et son bien-étre et
sa croissance, de nombreuses recherches dans le champ de la psychologie se sont
occupées des relations qui s’instaurent a I’école entre parents et corps enseignant,
reconnus comme principaux responsables de I'éducation des enfants. Ces études
ont montré comment I'implication des parents dans la vie scolaire des enfants a
des effets bénéfiques sur la réussite des enfants et sur leur adaptation psychosociale
(Epstein et al. 1997).

Comment est atteint l'objectif d’instaurer un bon partenariat éducatif? Une
alliance éducative efficace consiste en une relation dans laquelle les deux parte-
naires collaborent pour atteindre des objectifs partagés. Les composantes-clés du
partenariat sont le partage d'un pacte éducatif (négocier les regles; styles éduca-
tifs symétriques ; attitudes cohérentes) et la participation du parent a 'expérience
scolaire dans ses diverses formes (partage des choix et des décisions; dialogue et
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écoute de qualité; relation effective dans laquelle les parents et le corps enseignant
sont tous deux part active et la contribution de chacun est valorisée et respectée).
Par rapport aux objectifs du projet SOFT, des activités partagées entre enseignants,
parents et enfants constituent un des éléments clés dans la construction d'un es-
pace commun de socialisation et intégration. De plus, l'utilisation du matériel a
la maison représente une opportunité supplémentaire pour impliquer les parents
et leur donner la sensation d’étre partie prenante des apprentissages des enfants.
La répétition est fondamentale pour apprendre une langue: avec les parents, les
enfants peuvent revivre encore une fois I'expérience vécue a I’école et réélaborer ce
qu’ils ont appris.

Afin de soutenir les familles, 'utilisation d’un espace du site web du projet est
prévue pour des activités de tutorat: il s’agit d’offrir la possibilité de partager des
activités (pour les enfants, les enseignants et les parents) et d’avoir un espace sup-
plémentaire et a distance de partage, de discussion, de débat.

4. SOFT en Suisse

Pour I'heure, en Suisse, 3 classes d’écoles primaires (1% et 2¢ Harmos) et 1 classe
d’école enfantine participent au projet. Nous visons la transmission dans le temps
et nous avons déja des enseignants disponibles a intégrer le modele pédagogique
proposé par le projet SOFT dans le cadre de leurs activités scolaires par la suite.
La question du choix de langue est un sujet actuel et particulierement brilant, les
derniers articles de presse consacrés a la question d'une deuxiéme langue natio-
nale au primaire sont foison ces derniers mois et, apres les cantons de Vaud et de
Fribourg, le Grand Conseil neuchatelois a adressé au Conseil fédéral et a la CDIP
une résolution intitulée « Pour un apprentissage d’'une deuxiéme langue nationale
al’école primaire » qui vient d’étre adoptée sans opposition. Actuellement la langue
majoritairement et naturellement choisie dans le cadre du projet pour les classes
du primaire en Suisse romande est I'allemand.

4.1 Particularité et réalité du terrain

Contrairement aux autres pays participants au projet, la Suisse connait de par sa
structure politique multilingue et ses flux migratoires, une longue réflexion sur la
question des langues, ne serait-ce que des langues nationales. Les décisions prises
lors de ces deux dernieres années en matiere de L1 et L2 a I’école dans les cantons
romands et germanophones font de ces questions de langue un sujet brilant... Les
enseignants sont pour la plupart déja aux prises depuis quelques années avec les ré-
flexions de l'utilisation et 'apprentissage d'une deuxiéme langue et sont également
déja intégrés dans des projets, notamment les projets d’'immersion. Contrairement
aux autres pays participants, la thématique n’est pas nouvelle, et 'arrivée et 'implé-
mentation du projet s’est plutdt inscrite dans un continuum réflexif et pratique.

1l est connu que, pour tout projet, le moment de I'implémentation dans le terrain
nécessite toujours des remaniements, des négociations et des adaptations pas tou-
jours prévues, d’autant plus quand il s’agit d’'implémenter le méme projet dans des
pays différents (Muller Mirza, 2005 ; Padiglia, 2008).
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La réalité des classes suisses des cantons romands a nécessité quelques adapta-
tions. Nous pouvons souligner notamment le fait que la mise en scene par petit
groupe, prévue originellement dans la mise en pratique des formats, n’a pas pu étre
appliquée dans les classes de primaire. En Italie par exemple, deux enseignantes
animent les activités dans les classes, ce qui n’est pas le cas en Suisse... Ainsi I'en-
seignante se retrouve seule avec 20 éléves et plus. La mise en scene du format pré-
voit originellement que 'enseignant puisse regarder dans les yeux chacun de ses
éléves pour lui faire répéter les partitions des divers personnages et du narrateur...
or il est clair qu’avec des classes de plus de vingt éléves cela s’avere difficile. Malgré
cette «difficulté » nous avons pu relever lors de nos observations en classe, que
tous les éléves participaient bien au récital et qu'une bonne partie d’entre eux, non
seulement savaient répéter parfaitement les dialogues et monologues récités par
les personnages, mais pouvaient également les anticiper. Cela dénote une certaine
maitrise du format. Pour I’heure nous ne sommes pas en mesure d’avoir une vision
d’ensemble, mais les données recueillies jusqu’a présent semblent plutot positives.

4.2 Intégrer et adapter au contexte

L’implémentation des diverses histoires du format narratif en classe a également
provoqué des adaptations permettant d’intégrer le projet dans la structure déja pré-
sente. En effet, 'enseignement de ’allemand, pour 'heure, fait partie intégrante de la
formation des enfants de primaire, un programme est déja en place. Par conséquent,
il s’est agi de pouvoir répondre au mieux aux demandes préexistantes du programme
scolaire tout en intégrant le nouveau matériel. Ce point s’est révélé plutét positif
puisque les enseignants ont pu créer leur maniére propre d’intégrer le matériel.

Ainsi, une de nos enseignantes qui nous a ouvert les portes de sa classe, a réalisé un
format lui permettant d’intégrer la répétition du vocabulaire actuellement vu dans
les lecons. C’est ainsi que plutot que d’effectuer une premiere phase de comptage
comme exposé dans le livre de ’enseignant, elle transforme cela en opportunité
de répétition de formes grammaticales. Une fois cette premiere phase terminée
elle passe a la deuxiéme phase de récitation pour clore avec la chanson du récital.
Ce choix lui permet également d’utiliser au mieux les ressources présentées par le
projet dans un temps restreint. La question du temps a disposition est en effet une
question centrale dans I'aménagement des ressources.

Ainsi, plusieurs avantages s’averent possibles pour les différents acteurs sociaux
impliqués dans le projet: les enfants peuvent développer des capacités cogni-
tives par rapport a lacquisition d’une langue, acquérir des bonnes pratiques de
communication et renforcer les relations sociales a travers des pratiques pédago-
giques innovantes; les parents peuvent se motiver par le partage d’expériences
relationnelles et une participation active de la famille aux activités scolaires; les
enseignants peuvent se sensibiliser au sujet de 'intégration en se confrontant a un
réseau international qui implique d’autres collegues et des réalités différentes. En
effet, la mise en place d’activités visant I'intégration des enfants et des familles par
le développement des compétences langagieres et collaboratives peut donner lieu a
un transfert de bonnes pratiques d’enseignement et contribuer a I'expérimentation
ultérieure du format narratif en classe, c’est ce que nous espérons renforcer dans la
derniere phase du projet.
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5. En guise de conclusion

Les contacts pris tout au long du projet et les échanges avec les responsables et
les enseignants rencontrés démontrent que les institutions scolaires portent un
grand intérét au bilinguisme et que, dans ce cadre, il s’est agi de soutenir cet élan
en proposant un matériel pédagogique spécialement pensé et élaboré pour faciliter
lapprentissage des langues au primaire. Le coté « clés en main » du projet a été un
atout, car les enseignants ont été séduits par la richesse des supports pédagogiques.

Le caractére souple du projet et de son matériel sont une belle opportunité éga-
lement qui permet a chacun d’implémenter le projet en pouvant s’adapter aux
demandes spécifiques du terrain et des protagonistes impliqués. Le matériel est
facilement adaptable et peut, comme vu dans certaines classes, étre utilisé en com-
plément a un programme déja établi. La richesse des divers supports permet éga-
lement de choisir ce qui semble le plus pertinent a des activités en classe ou en
famille, selon différentes modalités et qui mettent la langue et son usage au centre
du dispositif de maniére ludique et motivante. Les écoles impliquées ont choisi de
continuer a utiliser ce matériel dans les années a venir, ce qui permet une trans-
mission de savoir-faire entre les enseignants et les divers niveaux scolaires qui per-
mettront également a moyen terme d’inclure d’autres langues dans l'utilisation du
matériel. Les enseignants ayant été formés a l'utilisation du format narratif sont
des lors capables de transmettre plus loin les outils pédagogiques nécessaires a la
bonne utilisation des ressources pédagogiques et ceci en accord avec les besoins
locaux.

A moyen terme, cela permettra également de renforcer positivement les liens entre
école et famille dans le cadre des activités communes mises en place par les ensei-
gnants et ’école et qui seront réalisées dans les mois a venir.
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Chapitre V

L’hétérogénéité linguistique dans la

Filiere Bilingue (FiBi) a Biel/Bienne: du
plurilinguisme a I’école vers un curriculum
professionnalisant a la HEP-BEJUNE

Melanie Buser

Introduction

Nos sociétés exigent des enseignants d’aujourd’hui d’étre capables de s’adapter
aux diversités linguistiques et culturelles, de plus en plus présentes dans les salles
de classe. Des phénoménes comme la mondialisation, I'internationalisation des
échanges linguistiques et culturels ainsi que la mobilité croissante forcent a repen-
ser la formation des enseignant-e-s en prenant compte, de différentes maniéres,
les langues et cultures des apprenant-e-s et des formatrices/formateurs ainsi que
de la culture scolaire elle-méme. Une formation réussie des enseignant-e-s du
XXI¢ siecle vise par conséquent a former des enseignant-e-s aptes a réagir a I'im-
prévisibilité des situations de communication et & répondre aux besoins des éleves
provenant de milieux culturels diversifiés. Certes, cette diversification des cohortes
rend l'acte d’enseigner plus complexe qu’auparavant et demande une formation
professionnelle life span. Selon Maurice Tardif, une des composantes de I'idée de
professionnalisation de I'enseignement est « de considérer la formation profession-
nelle comme un continuum s’étalant sur toute la carriere des enseignants » (Tardif,
2005, p. 31). De ce fait, la formation professionnelle des enseignant-e-s ne s’arréte
plus a la fin de la formation initiale; au contraire, aujourd’hui elle se poursuit au
moment de I'entrée dans la carriere, et dure tout au long de la vie professionnelle.

Cette contribution vise plusieurs objectifs en lien avec ce que 'on peut appeler
une formation professionnalisante (Wentzel, 2012). L’exemple concret d’une
école plurilingue sert de base pour illustrer le développement professionnel des
praticien-ne-s: la Filiére Bilingue (FiBi) de Biel/Bienne, une école publique dont
le concept se base sur I'enseignement par immersion réciproque'. Cet article est
structuré en quatre parties répondant chacune a 'objectif de recherche que nous
fixons a notre démarche:

1 Précisons ici que la HEP-BEJUNE se trouve a la frontiere linguistique fédérale. Un des trois sites de la HEP-BEJUNE se
trouve a Biel/Bienne — une ville institutionnellement bilingue dans un pays avec une majorité germanophone. Le francais
et I'allemand étant deux langues officielles de méme valeur, le bilinguisme est vécu activement au quotidien dans un esprit
de respect mutuel et de tolérance. Par ailleurs, il y a dans I'espace BEJUNE de nombreux projets bi-/plurilingues ou en
immersion (réciproque) dont les projets PRIMA en immersion partielle (canton de Neuchétel), des classes en immersion
réciproque a Evilard/Leubringen (canton de Berne), des classes en immersion réciprogue au Lycée Cantonal de Porrentruy
(canton du Jura), des écoles avec des offres de matinées en immersion (canton du Jura), les écoles monolingues a Biel/
Bienne avec des responsables de bilinguisme qui initient de nombreuses activités liées aux bilinguisme/plurilinguisme
(canton de Berne), de méme que d’autres projets.
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« réinterroger et expliciter un processus de formation des professionnels de
I’enseignement bi-/plurilingue ou en immersion (réciproque);

« élaborer un dispositif de formation consacré a une éducation inclusive,
plurilingue et interculturelle qui pourrait contribuer a redéfinir la position
et le role de la profession enseignante en contexte bi-/plurilingue.

Les deux objectifs sont étroitement liés, d’autant plus que la participation des en-
seignant-e-s a toutes les étapes et décisions concernant leur développement profes-
sionnel constitue un élément essentiel pour qu’elle réussisse a fonctionner. En fai-
sant référence a la notion de professionnalisation, la deuxieme partie de cet article
cherche a décrire le projet pilote a Biel/Bienne en général, tout en précisant que le
plurilinguisme a I’école publique implique un curriculum de formation adéquat ala
HEP, notamment une éducation professionnelle au plurilinguisme.

La mise en ceuvre d’une telle formation au plurilinguisme nous meéne a la troisieme
partie de cette contribution qui constitue une tentative de précision — a savoir
comment renforcer les liens entre recherche et formation, y compris une collabo-
ration entre chercheur-e-s et enseignant-e-s de I’école plurilingue Filiére Bilingue.
Les résultats d’'une enquéte aupres du corps enseignant seront présentés afin de
préciser les besoins du point de vue des praticien-ne-s. Il en résultera que la pro-
duction de connaissances n’est plus uniquement I'affaire des chercheur-e-s, mais
aussi des enseignant-e-s du terrain.

Quelques réflexions finales sur un curriculum plurilingue professionnel dans le
cadre d’'une formation Certificate of Advanced Studies (CAS) a la HEP-BEJUNE
pourraient apporter quelques lumieéres a la question de comment reconnaitre et va-
loriser une telle formation professionnalisante avec des certifications spécifiques,
voire des diplomes bi-/plurilingues.

1. Laprofessionnalisation de I’enseignement bi-/plurilingue et le concept
de curriculum

L’hétérogénéité linguistique et culturelle dans nos classes force a trouver de nou-
velles perspectives pour cette thématique. Avant tout, il convient de conceptualiser
une formation continue pour les enseignant-e-s afin de considérer cette derniére
comme un continuum sur lequel I'enseignant-e professionnel-le se positionne
comme expert-e dans I'enseignement bi-/plurilingue. Dans ce contexte, la profes-
sionnalisation des enseignants bi-plurilingues devient une nécessité par rapport
a des enjeux sociétaux. En général, la professionnalisation de I'enseignement a
pour conséquence que 'enseignement n’est plus considéré comme un métier, mais
comme une activité professionnelle complexe. Au sens ot I'entend Maurice Tardif,
la notion de professionnalisation décrit un processus de « passage d'une vision de
I'enseignement concu comme métier, vocation ou art, a une vision mettant l'ac-
cent sur I'expertise professionnelle, sur l'orientation scientifique (I'utilisation de
la recherche pour fonder 'acte d’enseigner), sur 'autonomie, I'innovation et la ré-
flexion » (Tardif, 2006, p. 4). En conséquence, le processus de professionnalisation
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marque «le passage d’'une conception strictement individuelle de la profession a
une posture dans laquelle le collectif prend de plus en plus de place » (Tardif, 2006,
p- 4). Cette définition souligne également la nécessité de la collaboration entre
actrices/acteurs du terrain et la communauté scientifique de la HEP. Soulignons
encore une fois que — dans cette perspective — la production de connaissances
n’est plus seulement I'affaire des chercheur-e-s, mais aussi des enseignant-e-s.

Le présent article vise a décrire I'exemple concret du corps enseignant de la Filiére
Bilingue pour démontrer de fagon exemplaire la collaboration possible entre prati-
cien-ne-s et chercheur-e-s. Cette collaboration, et plus précisément la participation
des enseignant-e-s a des projets de recherche, conduit a la définition d’une base de
connaissances portant sur les prémisses qui définissent I'acte d’enseigner en milieu
scolaire bi-/plurilingue, en particulier dans une classe présentant une forte hétéro-
généité linguistique et culturelle.

La nécessité d’offrir aux enseignant-e-s une formation intellectuellement et scien-
tifiquement stimulante est une caractéristique de l'enseignement tertiaire ou
universitaire. La tertiarisation — terme technique pour décrire le processus de la
professionnalisation dans la formation des enseignant-e-s en Suisse — a pour but
d’intégrer a 'activité professionnelle les résultats de la recherche récente afin d’ac-
croitre la qualité de I'enseignement tout en assurant un impact positif sur I'appren-
tissage des plurilingues en devenir. Soulignons néanmoins que la tertiarisation ne
signifie pas «académisation » (propre au cadre universitaire), car elle est orientée
vers la pratique professionnelle. Par conséquent, la tertiarisation favorise I’alter-
nance entre théorie et pratique en intégrant dans la formation a I'enseignement
bi-/plurilingue une base de connaissances scientifiques et de compétences efficaces
pour l'activité professionnelle (Tardif, 2 005).

Le défi institutionnel que pose la diversité linguistique et culturelle dans une école
comme la Filiére Bilingue a des conséquences sur le développement professionnel
des enseignant-e-s: les actions de formation continue des enseignant-e-s arrivent
rarement & modifier en profondeur — au moins jusqu’a 'heure actuelle — les pra-
tiques pédagogiques, car il manque une véritable assise institutionnelle dans le
curriculum de formation. Afin de pouvoir contribuer a une professionnalisation
de 'enseignement bi-/plurilingue, il est possible d’intervenir aussi bien aupres des
enseignant-e-s (donc au niveau de la mise en ceuvre du projet a Biel/Bienne), qu’au
niveau du dispositif de formation a la HEP. La premiere stratégie est déja souvent a
I'ceuvre dans la Filiére Bilingue et elle est toujours nécessaire, car la réalisation des
finalités et des objectifs dépend en derniére instance des besoins des enseignant-e-s.

Reste l'autre voie, la réflexion sur les programmes avec des décisions curricu-
laires. Historiquement, le mot curriculum a été utilisé peu fréquemment en
Europe francophone, et la tradition curriculaire s’exprime plutot par des termes
didactique et didactique générale (Lenoir, 2006, p. 2). Tandis qu’en Amérique du
Nord le terme curriculum est central «depuis un bon siécle » selon Yves Lenoir,
la conception francophone se référait traditionnellement a la notion de cursus, de
programmes ou encore de plans de cours. Quant au terme curriculum, il en existe
de nombreuses définitions. D’aprés Jan van den Akker et al. (2008), il peut étre
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difficile de saisir les éléments essentiels de la notion de curriculum. En faisant réfé-
rence au mot latin « curriculum » qui désigne une « voie » ou un « chemin » a suivre,
Jan van den Akker et al. proposent pour le domaine de ’éducation — dont l'activité
centrale est I'apprentissage — l'interprétation la plus évidente, notamment celle
d’un programme ou d’un plan d’apprentissage. Cette définition est, selon Jan van
den Akker et al., trés bréve et ne contient que les éléments minimums communs
a toutes autres définitions. Méme si de nos jours, aucune facon de définir le terme
curriculum ne peut faire consensus, il est plutoét question de penser sa définition
d’un point de vue pragmatique selon Yves Lenoir. Ce dernier précise qu’« aux Etats-
Unis, selon une longue tradition [...], la fonction enseignante est centrée sur la mise
en ceuvre des pratiques enseignantes, sur les questions pédagogiques (le « comment
faire ») et non sur la didactique des disciplines et la question du sens. A ce souci a
I’égard de la fonctionnalité des apprentissages, qui trouve ses fondements dans le
pragmatisme qui s’instaure aux Etats-Unis 4 la fin du XIX¢ siécle, il importe d’asso-
cier cette préoccupation qui date de la méme époque et qui entend mettre ’éléve au
centre des apprentissages. Ces deux traits fondamentaux de la conception curricu-
laire nord-américaine soutiennent une orientation professionnalisante. » (Lenoir,
2006, p. 10). C'est la raison pour laquelle notre approche du curriculum s’inscrit
dans la tradition anglo-saxonne nord-américaine. D’un c6té, notre conception du
curriculum a comme sujet primordial les savoirs professionnels bi-/plurilingues
et, par conséquent, pour visée un dispositif de formation professionnelle pour les
enseignant-e-s des écoles bi-/plurilingues®. De l'autre, la définition nord-améri-
caine du concept de curriculum nous permet de faire allusion au systéme scolaire
en Californie ou I'enseignement par immersion réciproque (two-way immersion)
existe depuis les années 1960 et connait un grand succes. Lindholm-Leary (2007)
décrit un curriculum efficace pour les écoles en immersion réciproque (cf. Guiding
Principles for Dual Language Education par Lindholm-Leary, 2007) sur lequel
nous allons nous référer ultérieurement dans cette contribution (cf. «Vers un
curriculum professionnalisant portant sur une éducation inclusive, plurilingue et
interculturelle »).

Adapté au contexte spécifique biennois, le curriculum étant pensé « comme un pro-
cessus évolutif, comme un outil en développement constant qui doit répondre aux
besoins du moment et s’adapter aux contextes, aux exigences et aux contraintes »
(Lenoir, 2006, p. 10), la centration est portée sur la maniére dont on organise les
apprentissages dans la Filiére Bilingue afin de favoriser la professionnalisation de
I’enseignement bi-/plurilingue. En conséquence, il faut justifier soigneusement la
nécessité d’un tel curriculum portant sur les besoins spécifiques du corps ensei-
gnant de I’école bi-/plurilingue si 'on veut qu’il obtienne tout le succes escompté.

2 Notons qu’un curriculum qui vise une éducation inclusive, plurilingue et interculturelle peut aussi étre appelé un «curriculum
intégré ». Un tel curriculum définit la place et le role de chague langue et culture par rapport aux objectifs linguistiques et
culturels généraux. Les apports respectifs et les interactions entre les divers apprentissages linguistiques sont a préciser
selon le contexte spécifique. Lidée d’un curriculum professionnalisant a la HEP-BEJUNE est d’aller plus loin en inscrivant
la diversité linguistique et culturelle au ceeur méme d’un dispositif de formation de haute qualité pour les enseignant-e-s
des écoles bi-/plurilingues. La présente contribution est le résultat d’une réflexion qui s’inscrit dans la logique des résultats
du projet FNS «Professionnalisation de la formation des enseignants: le cas de la Suisse» (13DPD3_136849) et a pour but
de tracer les premiers contours d’un curriculum professionnalisant pour développer une expérience experte plurilingue et
interculturelle pour les enseignant-e-s et leurs éléves.



Sur la base d’'une enquéte menée aupres des enseignant-e-s de la Filiére Bilingue,
cet article présente de maniére systématique les choix curriculaires possibles per-
mettant de construire des finalités et des objectifs dans le cadre d’un curriculum
plurilingue orienté vers la professionnalisation. Il convient, pour cela, de mettre
en évidence les conditions et les modalités de réalisation d'un tel dispositif de for-
mation. De méme, cette contribution peut aussi servir d’analyse préparatoire a
I’élaboration des contenus concrets d’'un dispositif de formation complémentaire,
non seulement destiné aux enseignant-e-s de la Filiére Bilingue, mais également
aux personnes chargées de 'enseignement bi-/plurilingue ou en immersion (réci-
proque) dans I'espace BEJUNE et ailleurs en Suisse, a condition d’adapter le conte-
nu du programme aux besoins différents des participant-e-s et leurs contextes sco-
laires spécifiques.

L'objectif essentiel d’'un projet de cette nature est alors autant le processus d’éla-
boration que le produit. La démarche de production d’une telle éducation au pluri-
linguisme et a I'interculturalité repose par conséquent sur 'analyse des besoins des
enseignant-e-s concerné-e-s. En d’autres termes: développer un curriculum pro-
fessionnalisant devient une collaboration entre praticien-ne-s, formatrices/forma-
teurs et chercheur-e-s. Tout aussi révélatrice sera 'identification des difficultés ren-
contrées lors des derniéres années pendant la mise en ceuvre de I’école pilote a Biel/
Bienne, ce qui conduira nécessairement a des interrogations sur les modalités du
projet plurilingue ainsi qu’a des ajustements du contenu de la formation continue.

Avant de préciser la nature d’un dispositif de formation consacré a une éducation in-
clusive, plurilingue et interculturelle, basé sur une perspective professionnalisante,
il est nécessaire de décrire brievement 1’école en immersion réciproque. En parti-
culier, en faisant une description de la réalité plurilingue dans cette école, tout en
précisant les conséquences qui en résultent pour une formation adéquate a la HEP.

2. De I’école plurilingue Filiere Bilingue (FiBi) vers une formation au
plurilinguisme a la HEP-BEJUNE

En sa qualité d’école fortement innovatrice, la Filiere Bilingue méne des classes
bilingues composées d'un nombre égal d’éleves francophones et de germano-
phones. L’enseignement est dispensé a parts égales en allemand et en francais.
Ce modeéle permet I'acquisition de compétences linguistiques et interculturelles,
non seulement pendant 'enseignement, mais aussi grace aux contacts des éleves
en dehors de la salle de classe. Par définition, les programmes d’immersion réci-
proque «favorisent le développement du bilinguisme et de la ‘bi-littératie’ (bili-
teracy, c’est-a-dire I'alphabétisation dans les deux langues de scolarisation), en
plus du niveau requis des savoirs académiques et des compétences interculturelles
de tous les éléves » (traduction de I'anglais par Melanie Buser)s. Dans le cas de la

3 Le terme «immersion réciproque» désigne des programmes qui s’efforcent de promouvoir le bilinguisme ainsi que
I'alphabétisation dans les deux langues de scolarisation en plus de la réussite des études pour tous les éléves. Cette
définition fait référence a celle de Donna Christian en 1994 : «Two-way immersion programs strive to promote bilingualism
and biliteracy development in addition to grade-level academic achievement and cross-cultural competence in all students »
(Christian, 1994, p. 1).
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Filiére Bilingue, il peut étre plus utile de parler de « multi-littératie » car cette école
publique privilégie l'intégration d’enfants dits allophones, c’est-a-dire d’enfants
ne partageant aucune des deux langues de scolarisation. Précisons ici que chaque
classe du projet pilote est composée environ dun tiers d’éléves francophones, d'un
tiers d’éléves germanophones et d'un tiers d’enfants allophones. L'intégration d’en-
fants allophones dans la Filiére Bilingue s’inscrit dans la perspective du contexte
bilingue, voire plurilingue, de la ville de Biel/Bienne. En plus de la langue fran-
caise et allemande figurent les langues suivantes comme langues premiéres: alba-
nais, anglais, arabe, arménien, bengali, berbere, bosniaque, bulgare, cambodgien,
croate, érythréen, espagnol, finnois, grec, hausa, hindi, hollandais, hongrois, ita-
lien, japonais, kurde, lingala, macédonien, mandingue, perse, polonais, portugais,
roumain, russe, serbe, serbo-croate, slovaque, tamoul, tchéque, tchétchéne, thai-
landais, tigrigna, togolais, turc, ukrainien, vietnamien, wolof. Cette hétérogénéité
linguistique dans I’école bi-/plurilingue a de fortes conséquences sur la formation
des (futur-e-s) enseignant-e-s, impliquant notamment la révision de leur forma-
tion. Il faudrait non seulement envisager une formation continue adéquate, mais
viser la mise en place d’'une formation initiale professionnelle prenant en considé-
ration le propre profil scolaire propre a I’école biennoise et a sa culture plurilingue
et interculturelle.

Dans cette contribution, nous nous focalisons sur une formation continue favo-
risant une perspective professionnalisante qui vise a dispenser un enseignement
compréhensif de 'hétérogénéité selon la diversité linguistique ou culturelle. A long
terme, il conviendrait de professionnaliser non seulement la formation de I’ensei-
gnement bi-/plurilingue en créant une cohérence interne qui tienne compte de la
richesse des langues et des cultures, mais encore de professionnaliser la forma-
tion initiale des futur-e-s enseignant-e-s. De méme, nous proposons de mettre et
de maintenir en cohérence cette richesse en construction curriculaire. Dans une
telle perspective, il existe des pistes relatives a la mise en place d’'un curriculum
professionnalisant supposant une réflexion d’ensemble sur la continuité. Penser
un curriculum plurilingue s’inscrivant dans la logique de la professionnalisation
de la formation des enseignant-e-s présupposerait des synergies linguistiques et
disciplinaires d’ensemble.

Par conséquent, une telle formation au plurilinguisme aurait pour but 'acquisition
des connaissances linguistiques, didactiques et méthodologiques qui permettront
aux enseignant-e-s de disposer des aptitudes requises dans les deux langues de
scolarisation.

Bien évidemment un dispositif de formation de haute qualité devrait étre concu
et organisé de telle sorte que la formation pratique soit au coeur du curriculum.
Maurice Tardif précise que «la formation pratique est donc le cadre de référence
obligé de la formation professionnelle: elle n’est pas une composante, mais le socle
méme de nos programmes » (Tardif, 2005, p. 10). C’est la raison pour laquelle une
enquéte a été menée aupres des praticien-ne-s de la Filiére Bilingue afin de sai-
sir les connaissances/compétences professionnelles déja existantes et de mieux
connaitre les besoins concernant le développement professionnel du corps ensei-
gnant de I’école bi-/plurilingue.
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3. La perspective des enseignant-e-s

Le sondage avait pour but d’analyser les besoins des enseignant-e-s concernant
leur amélioration continue et de tracer ainsi les premiers contours d’'un curriculum
professionnalisant. Les résultats servent aussi de base pour préciser les défis, pro-
blemes et enjeux de I’école bi-/plurilingue en devenir. En conséquence, il est essen-
tiel de pouvoir identifier les préoccupations du corps enseignant, ce qui permettrait
a la communauté scientifique de contribuer conjointement au renforcement des
liens entre recherche et formations (alternance théorie — pratique). Un programme
de qualité nécessite ainsi une implication forte des praticien-ne-s dans la concep-
tion d’'un dispositif de formation. Selon une perspective professionnalisante, la
recherche devrait étre intégrée en tant que fondement des contenus du curricu-
lum et de ses activités de formation. Par conséquent, les participant-e-s pourront
bénéficier d’'une formation continue focalisée sur leurs besoins et sur I'intégration
des résultats récents de la recherche. Par la suite, au centre d’une telle formation
se trouverait «’action professionnelle elle-méme, a la fois comme objet de savoirs,
comme espace d’action et de formation, comme enjeu de réflexion théorique,
culturelle et critique » (Tardif, 2005, p. 9). C’est ainsi que le questionnaire pour
le sondage a été créé sur la base des catégories qui émergent d'un modéle d’'une
formation professionnalisante. En résulte le schéma suivant de Bernard Wentzel
et collegues+:

4 Ce schéma est tiré du rapport scientifique final du projet FNS dirigé par Bernard Wentzel «Professionnalisation de la
formation des enseignants: le cas de la Suisse (13DPD3_136849)» (p. 4). Le schéma présenté dans cette contribution a
été élaboré par Bernard Wentzel, Frangois Joliat, Denis Perrin et Alexia Stumpf.
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L’enjeu de cette enquéte consistait donc a cerner la place que pourrait accorder
un dispositif de formation a I'intégration de la recherche, en termes de savoirs et
de pratiques, a la formation pratique et a son articulation avec la formation théo-
rique et au développement de compétences théoriques par les enseignant-e-s de
terrain des écoles bi-/plurilingues. Ces derniers, comme actrices/acteurs-clés de
la réussite d’une telle formation, ont été interrogés par le biais d'un questionnaire
portant sur les marqueurs de la rhétorique de professionnalisation: «l'intégra-
tion de la recherche », «la professionnalité et I'identité professionnelle », «le pra-
ticien réflexif», «les savoirs et compétences», «l'alternance théorie-pratique »,
«le développement professionnel et la formation professionnelle life span». Du
point de vue méthodologique, des questions liées aux bi-/plurilinguisme ou a
I’enseignement par immersion (réciproque) ont été formulées — toujours sous
I’angle des marqueurs mentionnés ci-dessus (cf. Annexe « Questionnaire pour les
enseignant-e-s des écoles bi-/plurilingues dans I’'espace BEJUNE »). Le choix des
contenus suivants du c6té des enseignant-e-s, directrices et orthophonistes de la
Filiere Bilingue va étre présenté sous forme de résumé dans les lignes qui suivent.
Il importe de souligner que l'ordre des réponses présentées ci-dessous n’est point
hiérarchique mais di au hasard.

3.1 Intégration de la recherche

Une majorité des réponses dans les questionnaires a démontré que I'introduction
de notions, modeles et concepts fondamentaux relatifs a 'enseignement bi-/pluri-
lingue ou en immersion (réciproque) est souhaité, y compris le sujet «les garcons et
lapprentissage/I’acquisition de langue(s) (étrangeres) ». Par ailleurs, 'intérét des
praticien-ne-s se porte sur les implications et conséquences de I'enseignement bi-/
plurilingue pour la didactique et la méthodologie afférentes aux différents degrés
d’enseignement, ainsi que sur le travail de coopération et I'organisation scolaire. Il
serait utile pour les enseignant-e-s de connaitre I’état de recherche actuel en ce qui
concerne le sujet de «I’évaluation en contexte bi-/plurilingue » pour savoir évaluer
les prestations scolaires par rapport au contenu de la matiere enseignée.

Un autre sujet qui a été qualifié comme « important » par les praticien-ne-s concerne
les stratégies dans I’enseignement bi-/plurilingue, en particulier les stratégies gé-
nérales d’apprentissage, des compétences interculturelles et de la médiation langa-
giere. Par ailleurs, des connaissances de formes de différenciation intérieure dans
les classes bi-/plurilingues sont souhaitées, p. ex. pour les éleves allophones, les
éléves moins scolaires, les éleves autistes, les éléves dyslexiques, les éléves dysor-
thographiques, les éleves qui ont des troubles de la mémoire auditive, etc..

En ce qui concerne la réalisation de projets de publications scientifiques qui se basent
sur des questions de recherches des praticien-ne-s de la Filiére Bilingue, les thémes
comprennent la réflexion sur l'utilisation ciblée de la langue «étrangere » (I'« autre »
langue de scolarisation). De méme, il s’agit de réfléchir sur la langue en tant que langue
disciplinaire et en tant que langue de communication dans I'enseignement de la ma-
tiere concernée, en tenant compte d’aspects plus spécifiques (notamment: facon de
pratiquer I'alternance codique ou non; les orientations quant a la maniere de traiter les
erreurs linguistiques ; 'acquisition et l'utilisation d’un vocabulaire adapté au contexte;;
la place de la grammaire dans I'acquisition des langues de scolarisation, etc.).
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3.2 Professionnalité et identité plurilingue professionnelle

Selon les résultats de I’enquéte, 'ouverture au processus de construction de I'iden-
tité plurilingue professionnelle pourrait se faire avec et par les langues, et a travers
des activités telles que la documentation précise d’apprentissage des langues de
scolarisation d’un ou des éleves (allophones ou autres). De plus, I'observation de
I’éveil aux langues (language awareness) chez les apprenant-e-s ainsi que l'intégra-
tion des activités métalinguistiques dans I’enseignement bi-/plurilingue semblent
trés intéressantes aux yeux des enseignant-e-s, y compris la comparaison et le fonc-
tionnement des deux langues de scolarisation. Il s’agit de développer un répertoire
didactique qui permette aux les enseignant-e-s et leurs éléves d’utiliser une langue
de facon efficace et consciente — c’est-a-dire de «passer des savoirs déclaratifs
(savoirs a enseigner) aux savoirs procéduraux (savoirs pour enseigner)» (Causa,
2012, p. 25).

En outre, en tant que professionnel-le-s de ’enseignement bi-/plurilingue, les ré-
ponses du sondage montrent que la majorité des enseignant-e-s est préte a mener
des entretiens d’auto-confrontation afin d’identifier des indices perceptifs, des pré-
occupations et des croyances de leur propre enseignements.

3.3 Praticien réflexif

Les résultats du sondage révelent que les praticien-ne-s de la Filiére Bilingue expri-
ment un fort intérét a réfléchir sur leur pratique professionnelle. En premier lieu,
il s’agit de réfléchir sur leurs propres aptitudes d’apprentissage et d’enseignement
en perspective d’un processus de professionnalisation de I'enseignement bi-/pluri-
lingue ou en immersion (réciproque). Il faut préciser que les enseignant-e-s men-
tionnent souvent dans leurs réponses qu’elles/ils arrivent dans une future forma-
tion continue avec un « bagage » bien rempli d’expériences, d’activités, de modéles,
de savoirs construits pendant leur formation initiale et tout au long de leur carriere
professionnelle jusqu’a ’heure actuelle.

En tant que praticienne réflexive/praticien réflexif, le sujet qui intéresse le plus
est celui des connaissances des histoires de vie des éleves allophones. D une part,
il s’agit de se rendre compte d’une difficulté supplémentaire dans une école bi-/
plurilingue qui se niche dans la construction identitaire des éleves®. D’autre part,
non seulement la connaissance de I’histoire de vie des éleves allophones, mais aussi
celle de leurs parents, peut favoriser une professionnalisation de I'enseignement
bi-/plurilingue dans la mesure ou l'utilisation, aussi bien par les enseignant-e-s que
par les éléves (et peut-étre leurs parents), des différents outils pour documenter le

5 Une étude longitudinale sur I'identité professionnelle des enseignant-e-s des écoles bi-/plurilingues dans I'espace BEJUNE
va débuter au printemps 2015 (par Bernard Wentzel et Melanie Buser). Il s’agit d’entretiens semi-directifs qui permettront
de centrer le discours des praticien-ne-s interrogé-e-s autour de différents thémes liés a la recomposition identitaire
plurilingue. Le guide d’entretien sera développé par Bernard Wentzel et Melanie Buser. Ces entretiens compléteront les
réponses du sondage (résultats du questionnaire présentés dans cet article) et permettront de révéler I'existence de
représentations profondément inscrites dans I'esprit des personnes interrogées.

6 Précisons ici que certain-e-s éléves peuvent faire preuve d’un conflit culturel — peut-étre renforcé dans un systéme scolaire
bi-/plurilingue — avec leur culture et les valeurs vécues en famille. Il est parfois difficile de trouver une explication a certains
malentendus. Sont-ils dus aux constellations linguistiques/culturelles ou plutdt personnelles ? Souvent, la tendance incite a
les expliquer via des différences culturelles précipitées sans analyser les problemes de fagon approfondie.
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propre processus d’apprentissage en tant qu'instrument de réflexion, de planifi-
cation et d’évaluation pour favoriser la compréhension des enjeux de la migration
sur la construction de I'identité de I'éléve migrant et leurs répercussions sur les
apprentissages. De méme, la connaissance de sa propre biographie langagiére peut
favoriser un processus d’autoréflexion selon les enseignant-e-s. Indéniablement, la
réflexion sur son propre enseignement bi-/plurilingue nécessitent des formes de
documentation détaillée comme, par exemple, un journal de bord qui contient les
biographies langagiéres/culturelles des enseignant-e-s et de leurs éleves, des ré-
flexions écrites individuelles, des plans de lecons et des matériaux didactiques, etc.
En outre, une minorité des enseignant-e-s de la Filiere Bilingue qui ont rempli le
questionnaire seraient prét-e-s a analyser leur enseignement en classe bi-/pluri-
lingue par des enregistrements (films) pendant des lecons.

3.4 Savoirs et compétences

Ici, une différence apparait entre les réponses des enseignant-e-s de I’école enfan-
tine et de I’école primaire. Tandis que les enseignant-e-s de I’école primaire (3H
— 5H) jugent l'usage croissant des TICE (technologies de I'information et de com-
munication pour I'enseignement) utile dans la salle de classe bi-/plurilingue et ai-
meraient acquérir des compétences dans ce domaine, les enseignant-e-s de 1’école
enfantine ne pensent pas que les TICE pourraient avoir un grand impact sur les in-
teractions langagieres et préferent élargir leurs compétences concernant des stra-
tégies de supports d’éveil aux langues (Language Awareness). Selon les résultats
de 'enquéte, le corps enseignant de la Filiere Bilingue (tous les degrés scolaires)
souhaite disposer de plus de compétences et de savoirs dans les domaines suivants,
avec 'appui de la formation continue:

- les compétences concernant la multiplicité des choix linguistiques et com-
municatifs afin de pouvoir les utiliser de facon adéquate et efficace dans
I'enseignement bi-/plurilingue;;

- les compétences en vue de la sensibilisation des éléves au bi-/plurilin-
guisme avec des jeux, des activités sportives, musicales, artistiques, etc.;

- les compétences au sujet de la promotion des stratégies générales d’ap-
prentissage et plus particuliérement des stratégies qui facilitent la média-
tion langagiere en salle de classe bi-/plurilingue;

- les compétences interculturelles: tant sur le niveau des éléves (le vécu des
enfants allophones et leur intégration) que sur le niveau du corps ensei-
gnant (le travail en tandem entre enseignant-e-s des deux cultures de I'école
bilingue) par exemple avec I'aide de la publication et le site web CARAP7;

- les compétences d’analyser, de discuter et d’analyser des matériaux di-

7 Le CARAP (Cadre de référence pour les approches plurielles) développe de fagon concreéte la conception de la compétence
plurilingue et interculturelle. La publication et le site web proposent un large ensemble de descripteurs (savoirs, savoir-étre
et savoir-faire) qu'il convient de développer dans la perspective d’une éducation plurilingue et interculturelle. Le site offre
des matériaux didactiques susceptibles de favoriser ce développement en classe. Pour toute information complémentaire :
http://carap. ecml. at
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dactiques/de manuels scolaires/d’activités didactiques qui favorisent les
techniques collaboratives des enseignant-e-s ou le travail en tandem (Lys-
ter, 2009);

- les compétences qui touchent les questions autour de la différenciation
intérieure (Binnendifferenzierung) en contexte bi-/plurilingue;;

- les compétences concernant les questions «enseigner les langues au-
jourd’hui» : les spécificités du FLS (Francais Langue Seconde) ou DaZ
(Deutsch als Zweitsprache) ;

- les compétences pour le sujet de I'évaluation en classe bi-/plurilingue sous
formes différentes comme l'auto-évaluation (p. ex. le journal de bord) ou
I’évaluation « externe » (p. ex. avec I'instrument Lingualevel®).

Les praticien-ne-s de la Filiére Bilingue (enseignant-e-s, directrices et ortho-
phonistes) accordent une grande importance a I'amélioration permanente
des propres compétences langagiéres (surtout dans les deux langues de sco-
larisation). L’apprentissage d'une langue, mais aussi de sa culture, permettant
I’enrichissement personnel par le biais de 'expérimentation d’autres formes de
pensées, valeurs, postures, etc. Etroitement 1ié 4 ce sujet, la dimension intercul-
turelle est souvent mentionnée dans les réponses. Une majorité des enseignant-
e-s du projet pilote juge tres importantes les questions au sujet de I'intercultu-
ralité et aimerait acquérir des compétences et savoirs pour trouver des réponses
a la question suivante : comment mieux intégrer les éléves allophones ?

3.5 Alternance théorie — pratique

Les questionnaires remplis nous ont apporté des informations pour répondre a la
question: comment renforcer le lien entre la pratique du terrain et la théorie a la
HEP? Les enseignant-e-s du terrain soulignent I'importance de lier la théorie avec
leurs expériences pratiques. Plus précisément, les résultats de 'enquéte montrent
que le développement de séquences et de matériaux didactiques pour les classes
bi-/plurilingues est une des priorités du c6té enseignant. L’échange de ce maté-
riel produit ainsi que les idées développées pour un enseignement bi/plurilingue
de haute qualité est une des priorités qualifiées de «trés importantes» par les
actrices/acteurs du terrain. Afin de lier la pratique a la théorie, la médiathéque de
la HEP-BEJUNE joue un role-clé: elle pourrait, entre autres, proposer des biblio-
graphies/sitographies en lien avec I’enseignement bi-/plurilingue, acquérir du ma-
tériel didactique récent (littérature bi-/plurilingue pour les enfants, jeux, ceuvres
scientifiques, etc.), organiser des « bourses d’échange » de matériel didactique, etc.

L’évaluation des questionnaires a révélé que la formation complémentaire devrait
comprendre des parties de formation pratique dans lesquelles les participant-e-
s mettent en ceuvre, analysent et évaluent en situation réelle les connaissances
acquises en théorie. Il s’agit d’'une expérimentation concrete en salle de classe

8 Il s’agit d’un instrument pour favoriser le développement et I'évaluation des compétences langagiéres (en francais et en
anglais) pour les degrés scolaires 7H- 11H. Pour toute information complémentaire : www.lingualevel.ch

85



L’hétérogénéité linguistique dans la Filiere Bilingue (FiBi) a Biel/Bienne : du plurilinguisme a I'école vers un curriculum
professionnalisant a la HEP-BEJUNE

86

bi-/plurilingue. Une forme pratique pour la contribution au renforcement des liens
entre recherche et formations est souvent mentionnée par les praticien-ne-s: la
mise en ceuvre de stages dans les écoles bi-/plurilingues dans I'espace BEJUNE
pour les participant-e-s de la formation continue afin de les former a la valorisation
de la diversité linguistique et culturelle. Il en résulte un double effet :

3.6

- pour les enseignant-e-s du terrain, il s’agit de modifier des pratiques et

des modeles «habituels» pour expérimenter des nouvelles approches
d’enseignement/apprentissage des langues inspirées par les « visiteurs » ;

- les participant-e-s sont forcé-e-s de transformer ce qu’elles/ils ont vécu

pendant leur propre scolarisation/enseignement et appliquer cela dans la
réalité des les salles de classes bi-/plurilingues.

Pour résumer, les réponses dans I'analyse des besoins ont révélé que les ensei-
gnant-e-s sont prét-e-s a quitter les «zones de confort », ce qui leur permet
d’élargir et de rendre plus perméable leur répertoire didactique.

Développement professionnel et formation professionnelle life span

A long terme, le sondage aupres du corps enseignant de la Filiére Bilingue a
mis en évidence une deux questions-clés : comment dispenser, conformément
au PER et au Lehrplan ainsi qu’aux exigences requises sur les plans métho-
dologique et didactique, un enseignement bi-/plurilingue ou en immersion
(réciproque) au degré scolaire respectif et dans les disciplines enseignées ?
Comment atteindre le but de favoriser le développement du bi-/plurilinguisme
et de la «bi-littératie » « multi-littératie » (c’est-a-dire I'alphabétisation dans
les deux langues de scolarisation et autres), en plus du niveau requis des
savoirs académiques et des compétences interculturelles de tous les éleves
(Christian, 1994)?

Afin de pister et modéliser le développement professionnel, les praticien-ne-s
proposent différentes facons de procéder. Les enseignant-e-s qui viennent de
terminer leur formation initiale favorisent les observatoires de leur enseigne-
ment bi-/plurilingue et le développement & partir des modélisations afin de
réfléchir et favoriser ainsi des changements de focales et des transformations
de l'activité professionnelle.

Les enseignant-e-s qui ne sont plus des débutant-e-s dans la salle de classe
bi-/plurilingue, en revanche, seraient intéressé-e-s a une documentation lon-
gitudinale afin de:

- «vérifier» que les nouvelles connaissances et pratiques sont vraiment

intégrées dans leur répertoire didactique; il s’agit donc de suivis longitu-
dinaux des enseignant-e-s et leurs éléves sur plusieurs années;

- avoir des traces écrites du développement du répertoire didactique (des en-

seignant-e-s et de leurs éleves) par rapport a une dimension longitudinale.
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Selon les résultats de I’enquéte, une majorité des enseignant-e-s de la Fi-
liere Bilingue souhaite avoir un apercu de ce qu’il y a «autour » du projet
innovateur a Biel/Bienne pour mieux comprendre a long terme les politiques
éducatives et linguistiques nationales et internationales et la perspective des
décideurs (policy makers). Par ailleurs, pouvoir conseiller en tant qu’interlo-
cutrice/interlocuteur et personne de référence, dans le cadre de I'organisation
scolaire et du développement de ’école bi-/plurilingue en général, et plus spé-
cifiquement de toute question qui touche a I'enseignement bi-/plurilingue, est
une des réponses jugée comme « trés importante » dans I'enquéte.

En résumé, une formation au plurilinguisme a pour but d’ouvrir des espaces de
présentation et d’appropriation des langues/cultures qui prennent en compte le
rapport a 'autre dans un mouvement d’inclusion d’autres perspectives. Elle porte
sur des axes considérant les besoins individuels des participant-e-s. Par consé-
quent, un tel dispositif de formation peut favoriser une perspective professionna-
lisante selon laquelle le développement professionnel (qui dure tout au long de la
vie professionnelle) est entendu comme un processus d’apprentissage en interac-
tion se fondant sur la recherche et la réflexion en tenant compte des spécificités de
tous les projets bi-/plurilingues ou en immersion (réciproque).

4. Vers un curriculum professionnalisant portant sur une éducation
inclusive, plurilingue et interculturelle

La finalité du dispositif de formation décrit ci-dessus est de former des profession-
nels de I'enseignement et de 'apprentissage afin qu’elles/ils puissent travailler avec
succes dans des salles de classe de grande hétérogénéité linguistique et culturelle.
Ce programme repose sur «une vision intégrative qui transparait dans chaque
cours théorique et dans chaque expérience en milieu de pratique » (Tardif, 2005,
p- 8). Il convient ainsi d’organiser et de programmer des activités d’enseignement/
apprentissage selon un parcours éducatif. Par ailleurs, un curriculum profession-
nalisant visant une éducation inclusive, plurilingue et interculturelle regroupe des
contenus, des activités et des démarches d’apprentissage, ainsi que des modalités
et moyens d’évaluation des acquis des éléves potentiellement bi-/plurilingues.

Un curriculum intégrateur est guidé par la préoccupation d’intégration, voire
d’inclusion, dans les apprentissages. Un projet comme la Filiére Bilingue s’inscrit
dans cette logique et réclame par conséquent un nouveau profil d’enseignant-e-s:
Le plurilinguisme est une réalité du XXI¢siecle et sa promotion devient de plus
en plus une nécessité si 'on veut profiter des relations entre les langues et de leur
utilisation fonctionnelle (Garcia, 2009). Ainsi, tout dispositif de formation linguis-
tique et interculturelle adaptée a notre époque tient compte de ce changement de
paradigme. Par ailleurs, une telle formation s’axe de plus en plus autour du concept
d’une didactique du plurilinguisme. Toutefois — en plus d’une telle didactique —
il faudrait développer également un curriculum favorisant I'intégration non seu-
lement des langues et 'interculturalité mais aussi des disciplines. La Filiére Bi-
lingue s’aligne sur ces réflexions, et prend en compte ainsi les conditions-cadres
favorables au plurilinguisme a Biel/Bienne. Un tel curriculum n’est pas facile a
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concrétiser surtout en raison de la vaste diversité linguistique présente dans les
classes: il existe en plus des deux langues de scolarisation des langues locales, le
dialecte alémanique et un nombre impressionnant de langues d’origine des éléves.
1l s’agit notamment de valoriser les différentes langues et cultures et de leur ac-
corder une place dans le sens d’'une éducation orientée vers le plurilinguisme. En
faisant référence aux caractéristiques d’'un curriculum efficace pour des écoles en
immersion réciproque nord-américaines dans I'ceuvre Guiding Principles for Dual
Language Education (Lindholm-Leary, 2007)9, il convient d’adapter ces réflexions
au contexte spécifique de la Filiere Bilingue.

En conséquence, un curriculum efficace orienté vers la professionnalisation de
Penseignement bi-/plurilingue pour les enseignant-e-s de la Filiére Bilingue :

« est basé sur une approche par compétences;
« est évolutif en fonction du processus d’évaluation et d’amélioration continue';
+ estun programme de haut niveau intellectuel et scientifique;

« favorise I'intégration de la recherche et le développement d’'une pensée
réflexive;

« favorise I'intégration des disciplines;

+ est orienté vers une vision et les buts d'une éducation au bi-/plurilin-
guisme, a la « multilittératie » et a 'interculturalité;

« favorise I'intégration des langues (de scolarisation et autres) et des littéra-
tures a travers le curriculum;

« refléte et valorise les cultures des éléves;

« souligne I'importance de la cohérence verticale et horizontale;

9 Kathryn Lindholm-Leary décrit les caractéristiques d’un curriculum efficace pour une école en immersion réciproque
dans I'ceuvre Guiding Principles for Dual Language Education (Washington : Center for Applied Linguistics CAL, pp. 10-11).
Soulignons ici qu’en anglais, on utilise soit le terme «two-way immersion education» soit «dual language education»
pour le terme frangais «I’enseignement par immersion réciproque ». Notons que les termes originaux utilisés par Kathryn
Lindholm-Leary pour décrire les caractéristiques efficaces d’'un curriculum («Effective Features of a Curriculum for
Dual Language Schools») en contexte nord-américain sont les suivant: The curriculum is aligned with standards and
assessment; is meaningful and academically challenging and integrates higher order thinking ; is thematically integrated ;
is enriching, not remedial; is aligned with the vision and goals of bilingualism, biliteracy, and multiculturalism; includes
language and literature across the curriculum; reflects and values students’ cultures ; is horizontally and vertically aligned;
incorporates a variety of materials; integrates technology.

10 En ce qui concerne I'évaluation linguistique du projet pilote, une étude longitudinale menée dans le cadre d’une thése de
doctorat est en préparation — sous la direction du Prof. Jean-Paul Narcy-Combes et de la Prof. Mariella Causa. Le travail
sera intitulé : «immersion réciproque a Biel/Bienne, Suisse : Scolarisation plurilingue dans I'école publique Filiere Bilingue
(FiBi). Une étude longitudinale menée sur le développement des langues de scolarisation (frangais et (suisse-) allemand) »
par Melanie Buser (Titre original: «Two-way Immersion in Biel/Bienne, Switzerland : Multilingual Education in the Public
School Filiere Bilingue (FiBi). A Longitudinal Study of the Development of Languages of Schooling (French & (Swiss-)
German)»).
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« favorise l'analyse, la discussion et I’évaluation des matériaux scolaires
(bi-/plurilingues si disponibles) ;

» favorise I'intégration des TICE.

Par la suite, il convient de conceptualiser, de mettre en ceuvre et d’évaluer un dispo-
sitif de formation continue qui se donne comme enjeu non seulement la promotion
des langues (de scolarisation et autres) mais aussi 'ouverture aux cultures comme
ressources et moyens pour développer une «expertise plurilingue et intercultu-
relle » pour les enseignant-e-s et leurs éleves. Il faut toutefois préciser les aspects
spécifiques de chaque langue de scolarisation et la culture respective. Afin de pou-
voir considérer les besoins individuels des enseignant-e-s concerné-e-s, un projet
modulable, avec un ancrage basé sur les spécificités de tous les projets immersifs
dans I'espace BEJUNE, peut contribuer a une formation professionnalisante. La
liste de propositions de modules ci-apres pourrait servir de fil conducteur. En par-
ticulier, un tel projet pourrait porter sur les sept domaines suivants:

Modules Contenus et objectifs
1. «Promotion des - Savoir organiser et participer a des échanges entre Suisse
échanges entre régions romande et Suisse alémanique (p. ex. avec I'aide de la Fondation
linguistiques » ch, Fondation Pro Patria'?, etc.).

- Savoir organiser des camps de classe dans une «autre» région
linguistique, p. ex. sous forme d’un engagement environnemental
d’une classe d’école, par exemple avec la Fondation Actions en
Faveur de I'Environnement (FAFE) 3.

- Participer a des visites d’étude au Sudtyrol (Libera Universita di
Bolzano) ainsi que des visites en classes partenaires trilingues

- Savoir organiser un voyage scolaire dans d’autres régions linguis-
tiques.

11 La Fondation ch promeut la collaboration confédérale entre les 26 cantons pour améliorer la compréhension entre les
communautés linguistiques et les cultures du pays, ainsi que la collaboration entre les cantons et avec la Confédération.
Pour toute information complémentaire : www.chstiftung.ch

12 La Fondation Pro Patria est issue du Comité de la Féte nationale fondé en 1909. Les résultats de la collecte de fonds,
s’élevant a environ trois millions de francs par an, proviennent du produit de la vente de I'insigne du 1er aodt riche de
traditions et des timbres-poste Pro Patria. La Fondation Pro Patria soutient des projets dans le domaine de la conservation
de la culture, du site construit, du paysage et du monument historique. L'attribution de contributions financiéres s’effectue
en fonction de critéres précis. Pour toute information complémentaire : www.propatria.ch

13 La Fondation Actions en Faveur de I'Environnement (FAFE) organise, propose et gére des chantiers de volontaires — entre
autres des classes scolaires - a travers toute la Suisse. Les volontaires effectuent des travaux pour la protection de la nature
et I'entretien du patrimoine paysager en collaboration avec des employés communaux chargés de diriger ces travaux. Pour
toute information complémentaire : www.umwelteinsatz.ch
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Savoir organiser des projets communs autour d’une activité spor-
tive ou musicale (collaboration entre classes/écoles de différentes
régions linguistiques).

Savoir organiser des programmes de correspondance (lettres,
courriels, skype).

2. «Hétérogénéité
culturelle : enseigner
en milieu interculturel »

Comprendre la migration : psychosociologie et contexte, y compris
la compréhension du choc culturel.

Repérer et répondre aux besoins particuliers des éléves allo-
phones dans la salle de classe bi-/plurilingue.

Comprendre les enjeux de la migration sur la construction de
I'identité de I'éléve migrant et leurs répercussions sur les appren-
tissages.

Construire le lien école-famille et identifier les conditions néces-
saires a sa construction.

Comprendre les enjeux des appartenances multiples: conflits,
chances et difficultés, ¢’est-a-dire comprendre ce que cela veut
dire d’étre migrant.

3. «Hétérogé-

néité linguistique: la
didactique du plurilin-
guisme »

Connaitre des notions, modeles et concepts fondamentaux relatifs
a I'enseignement bi-/plurilingue ou en immersion (réciproque) et a
la didactique des disciplines.

Acquérir des connaissances approfondies des mécanismes
d’apprentissage/d’acquisition d’une langue (étrangére), y compris
le sujet «les gargons et I'acquisition de langue(s) ».

Savoir tirer les conséquences pour la didactique et la méthodolo-
gie afférentes aux différents degrés d’enseignement.

Enseigner les langues de scolarisation (et autres) aujourd’hui: les
spécificités du francais langue seconde (FLS) et du Deutsch als
Zweitsprache (DaZ).

Repérer et répondre aux besoins particuliers des éleves maitrisant
mal les langues de scolarisation.

Savoir promouvoir des stratégies générales d’apprentissage, des
compétences interculturelles et de la médiation langagiére.
Connaitre des formes de différentiation intérieure dans la salle de
classe bi-/plurilingue (éléves allophones ; éléves moins scolaires;
éleves autistes; éleves dyslexiques; éleves dysorthographiques;
éleves qui ont des troubles de la mémoire auditive, etc.).

4. « Approches didac-
tiques concrétes &
évaluation en contexte
bi-/plurilingue »

Connaitre le projet «Briicken bauen — construire des ponts » de
la HEP-BEJUNE en collaboration avec la PH-BERN : des projets
d’échanges entre des tandems d’enseignant-e-s et classes de
différentes régions linguistiques.

Concrétiser des activités pédagogiques (préparation d’un voyage
scolaire a travers la frontiere linguistique, visite bilingue au
musée', etc.).

14 Ladécouverte du musée comme lieu d’apprentissage des langues se fait par exemple au Musée Jurassien d’Art et d’Histoire
a Delémont sous forme d’un «imagier bilingue» ou d’un parcours en vielle ville. Pour toute information complémentaire :

http://www.mjah.ch
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- Savoir utiliser I'«autre » langue et réfléchir sur cette langue en
tant que langue disciplinaire et en tant que langue de communi-
cation dans I'enseignement de la matiére concernée, avec prise
en compte d’aspects plus spécifiques (p. ex. fagon de pratiquer le
translanguaging, I'alternance codique, I'utilisation adéquate de la
grammaire/du vocabulaire en salle de classe bi-/plurilingue, etc.).

- Développer un répertoire didactique pour I'enseignement bi-/pluri-
lingue (Causa, 2012).

- Elaborer du matériel didactique d’enseignement/apprentissage
bi-/plurilingue.

- Connaitre I'état de recherche actuel concernant I'évaluation en
contexte bi-/plurilingue (Gajo, 2013).

- Savoir développer des pratiques d’évaluation pour les prestations
scolaires par rapport au contenu de la matiere enseignée en
contexte bi-/plurilingue.

- Savoir évaluer la production orale (parler dialogue): compétence
communicative en contexte bi-/plurilingue.

- Savoir évaluer la production et la réception orales et écrites: par-
ler (monologue), écouter, écrire, lire.

- Comprendre le rdle de traduction/de la grammaire/du vocabulaire
dans I’enseignement bi-/plurilingue.

5. «Identité profes- - Réfléchir sur ses propres aptitudes d’apprentissage et d’ensei-

sionnelle plurilingue & gnement en perspective du développement de I'activité d’ensei-

praticien réflexif » gnement bi-/plurilingue et de la recomposition identitaire bi-/
plurilingue.

- Réfléchir sur la formation pratique en mettant en ceuvre, analysant
et évaluant en situation réelle les connaissances théoriquement
acquises.

- Etre encouragé en tant que praticien-ne a faire preuve d’esprit
critique et réflexif vis-a-vis de son activité d’enseignement et a
suivre, une fois la formation continue achevée, les nouveaux déve-
loppements intervenant dans le domaine de I'enseignement bi/
plurilingue de fagon a les intégrer dans son travail.

- Savoir collaborer avec le corps enseignant et avec les degrés sco-
laires précédents et subséquents en ce qui concerne la coordina-
tion entre enseignement des langues étrangeéres et enseignement
des disciplines, ainsi qu’entre les autres matiéres, ceci afin de
garantir la cohérence horizontale et verticale.

- Savoir utiliser les différentes formes de documentation écrite en
tant qu'instrument de réflexion, de planification et de documen-
tation pour I'apprentissage des langues/cultures (par les ensei-
gnant-e-s ainsi que les éleves).

- Planifier et écrire un mémoire final qui soit axé sur I'articulation
entre théorie et pratique, rédigé individuellement ou en groupe et
consacré a un theme lié a I'enseignement bi-/plurilingue ou par
immersion (réciproque).
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6. «Les TICE dans - Connaitre les supports médiatiques et matériels pédagogiques.

I’enseignement bi-/ - Utiliser ces supports et matériels en phase de développement et

plurilingue » d’expérimentation en vue de leur intégration dans I'enseignement
bi-/plurilingue.

- Concrétiser des taches qui tiendront compte de la relation entre
discours, contenu, culture et savoir répondre a la pluralité des
individus, des contextes et des activités sociales des projets bi-/
plurilingues (Narcy-Combes, 2005).

- Savoir créer et utiliser un forum pour le partage de références
bibliographigues ou de sitographiques intéressantes.

- Savoir créer et utiliser un forum d’entraide pour les problémes
informatiques, techniques ou linguistiques.

7. «Les politiques - Comprendre ce qui se passe autour de I'école bi-/plurilingue ou
éducatives et linguis- en immersion (réciproque) (p. ex. des aspects sociolinguistiques,
tiques» activités du Forum du Bilinguisme'®, etc.).

- Savoir conseiller, en tant qu’interlocuteur et personne de réfé-
rence, dans le cadre de I'organisation scolaire et du dévelop-
pement de I'école, de I'enseignement et sa qualité, pour toute
question autour de I'enseignement bi-/plurilingue ou en immersion
(réciproque).

- Savoir favoriser la collaboration ainsi que la coordination entre
I’enseignement de la langue et I'enseignement de la discipline.

- Réfléchir sur les politiques éducatives et linguistiques nationales
et internationales pour démontrer la perspective des décideurs
(policy makers).

Ainsi, l'intégration réflexive de son propre enseignement devient une démarche
importante dans la formation continue et nécessite de I'enseignant-e «un travail
introspectif et autobiographique sur son propre parcours formatif afin de construire
une identité professionnelle (et personnelle) d’«enseignant réflexif» » (Causa,
2012, p. 43). Parmi les contenus choisis par les actrices/acteurs du terrain, nous
pouvons identifier le renforcement de certains axes de travail et 'émergence de
nouvelles orientations:

+ améliorer lefficacité et la qualité de 'enseignement bi-/plurilingue ;

« promouvoir le socle de toute formation tout au long de la vie: la pratique
professionnelle;

« mettre en valeur ’hétérogénéité linguistique et culturelle dans nos salles
de classes d’aujourd’hui;

15 Le Forum du Bilinguisme est une fondation créée a Biel/Bienne en 1996 qui a pour but la promotion du bi- et du
plurilinguisme a travers I'observation scientifique et par la prise de mesures qui facilitent la cohabitation de plusieurs
cultures linguistiques a Bienne, dans le canton de Berne et dans toute la Suisse plurilingue. Pour toute information
complémentaire : www.bilinguisme.ch



Melanie Buser

+ faire en sorte que les professionnel-le-s de I'enseignement bi-/plurilingue
puissent profiter & un maximum d’une telle formation continue.

Sur le plan organisationnel, le volume de la formation continue (travail personnel
et partie pratique inclus) pourrait correspondre & un total d'un minimum de 10
crédits définis selon le systéme européen de transfert et d’accumulation de crédits
(ECTS), soient 300 heures de travail, dont 60 heures de travail pratique.

Pour résumer, l'objectif de la formation sera de répondre aux besoins des
enseignant-e-s ayant des éléves d’origines linguistiques et culturelles diversifiées
en développant des compétences linguistiques et interculturelles ainsi que des
outils pédagogiques et didactiques adéquats pour devenir des professionnel-le-s de
I’enseignement bi-/plurilingue.

5. Conclusion

Les quatre parties qui composent ce texte développent, sous des angles différents et
complémentaires, les conditions et les conséquences pratiques de la mise en ceuvre
d’un curriculum professionnalisant portant sur une éducation inclusive, plurilingue
et interculturelle. Dans la Filiere Bilingue, une école avec une grande diversité lin-
guistique et culturelle, la formation professionnelle pour les enseignant-e-s est loin
d’étre achevée. A long terme, il serait utile pour une nouvelle génération d’ensei-
gnant-e-s des écoles bi-/plurilingues de mettre sur pied un dispositif de formation
ala HEP qui fasse preuve d’'une cohérence interne, y compris la promotion des lan-
gues de scolarisation (et autres) et des aspects interculturels. Des certifications spé-
cifiques (« diplome bi-/plurilingue ») pourraient valoriser le travail précieux des pra-
ticien-ne-s du terrain qui enseignent dans des classes de plus en plus hétérogenes.

En conséquence, il y a des pistes qui apparaissent, notamment celles que trace la
construction curriculaire. Dés lors, comment former les enseignant-e-s des écoles
bi-/plurilingues et quelle attentes a la fin d’un tel curriculum? Pour répondre a
ces questions, il faudrait envisager de définir vers quoi on va dans un dispositif
de formation, ne serait-ce que par rapport a un minimum d’exigences finales. En
outre, une telle formation au plurilinguisme soutiendrait la mise en place de ré-
seaux consacrés a la professionnalisation de 'enseignement bi-/plurilingue en vue
d’assurer le développement de ce domaine, I'échange d’informations et la collabo-
ration interdisciplinaire. En conséquence, les écoles n’auraient plus besoin de tra-
vailler de maniere isolée, mais pourraient apprendre les uns des autres en liant la
recherche et la pratique. A cet effet, il serait éventuellement possible de minimiser
les problémes de recrutement de personnel de haute qualité pour ces écoles dans
la mesure ou I'on arriverait a avoir des participant-e-s motivé-e-s qui disposeront
d’une expertise plurilingue et interculturelle et qui seront potentiellement intéres-
sé-e-s a travailler dans des écoles bi-/plurilingues.

Un dispositif de formation professionnalisant encourage en outre les participant-e-

s qui travaillent déja dans une école bi-/plurilingue a faire preuve d’esprit critique
et réflexif vis-a-vis de leur activité d’enseignement et a suivre, une fois la forma-
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tion complémentaire achevée, les nouveaux développements intervenant dans le
domaine de 'enseignement bi-/plurilingue ou en immersion (réciproque) de fagon
a les intégrer dans leur travail.

Pour en revenir a la Filiére Bilingue qui servait d’école exemplaire pour la concep-
tion, la mise en ceuvre et 'évaluation d'un projet modulable consacré a la profes-
sionnalisation de I'enseignement bi-/plurilingue, il importe de souligner la situa-
tion biennoise favorable — le frangais et I'allemand étant presque universellement
présents dans la vie de tous les jours — pour la construction d’un tel curriculum a la
HEP. Mais il ne faut pas minimiser les difficultés et défis que pose la collaboration
entre deux langues et cultures respectives pour les actrices/acteurs dans la Filiere
Bilingue et autour du projet pilote. Malgré ce fait, c’est aussi une chance énorme
pour toutes les personnes concernées en raison de la richesse culturelle et linguis-
tique. Les expériences vécues jusqu'a présent ont 'air de confirmer la faisabilité
de tels projets, leur pertinence et leur attractivité, mais également la complexité
de leur fonctionnement. Généraliser les promotions de ce type de programme sco-
laire semble encore prématuré, il conviendrait de procéder a des recherches de
haute qualité. Leur potentiel, en revanche, semble étre trés grand. Un curriculum
professionnalisant a la HEP arriverait peut-étre méme a créer un effet de levier
pour d’autres écoles bi-/plurilingues en devenir. En résumé, développer le plurilin-
guisme a I’école présupposerait un curriculum plurilingue professionnel a la HEP
qui se donne comme enjeu non seulement une promotion des langues (de scolari-
sation et autres) et des cultures comme ressources, mais aussi d'une vraie synergie
entre tous les acteurs concernés (futur-e-s enseignant-e-s, directrices/directeurs
de I’école, formatrices/formateurs, chercheur-e-s, policy makers) par le biais d'une
participation active pour développer une « expertise plurilingue et interculturelle »
pour les enseignant-e-s et leurs éléves.

Bien entendu, la question autour d’une mise en place d'un curriculum profession-
nalisant présupposerait une réflexion d’ensemble sur la continuité — pour la for-
mation continue ainsi que pour la formation initiale. Les lignes qui précédent ont
montré que penser un curriculum plurilingue professionnel dans son économie
linguistique et disciplinaire d’ensemble ne saurait aboutir a un cadre de référence.
Il faudrait en tout cas l'organiser de facon qu'’il s’inscrive dans une durée des études
— ainsi dans la formation initiale que dans la formation continue — qui n’est pas
simplement a imaginer en termes de continuité méthodologique entre différents
cycles, mais aussi en termes de relation de complémentarité et de distinction entre
ces cycles: continuité nécessaire et nécessaire différenciation en fonction des dis-
ciplines et des degrés scolaires. Le défi serait probablement de concevoir un cur-
riculum qui permette de tirer le meilleur profit des expériences vécues en salle de
classe bi-/plurilingue et de stimuler les éléves en tenant compte des capacités qu'’ils
développent avec ce mode d’éducation inclusive, plurilingue et interculturelle.

Cependant, pour terminer sur une note plus réflexive, un curriculum professionna-
lisant orienté vers le plurilinguisme et 'interculturalité pourrait stirement contri-
buer a une meilleure compréhension entre les régions linguistiques en Suisse en
passant de la cohabitation aux vrais échanges entre communautés linguistiques.
De surcroit, il semble bien qu'un tel projet ambitieux puisse devenir un moteur
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pour la réflexion sur la professionnalisation s’il est pensé en continu et favorable a
une véritable alternance entre théorie et pratique.
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Annexe: Questionnaire pour les enseignant-e-s des écoles bi-/plurilingues dans ’espace BEJUNE

Questionnaire / Fragebogen : Enseignant-e-s / Lehrpersonen

Nous vous saurions gré de nous aider a améliorer la formation des présent-e-s et futur-e-s enseignant-e-s des
écoles plurilingues. Ce questionnaire nous fournira des informations importantes pour le développement
d’une formation continue plurilingue professionnelle :

Bitte helfen Sie uns, die Aus- und Weiterbildung der Lehrpersonen der mehrsprachigen Schulen weiter zu
verbessern. Mit den Angaben aus diesem Fragebogen erhalten wir wichtige Hinweise fiir die Entwicklung einer

professionellen mehrsprachigen Weiterbildung :

Enseignant-e ou directeur-directrice / Lehrperson oder SchuleiterIn

Ecole primaire / Primarstufe : O Lieu/Ort:

Ecole enfantine / Kindergarten : O Lieu/ Ort:

Niveau secondaire/ Sekundarstufe : O Lieu / Ort:
O Secondaire I/ Sek.I-Stufe O Secondaire II/ Sek.II-Stufe

Motivation quant a I’école bilingue / Motivation fiir die zweisprachige Schule

Veuillez cocher les affirmations importantes dans votre choix professionnel pour I’école bilingue.
(1 = correspond tout a fait, 2 = correspond plutét, 3 = correspond peu, 4 = ne correspond pas du tout)

Bitte kreuzen Sie diejenigen Griinde an, weshalb Sie sich dafiir entschieden haben, in einer
zweisprachigen Schule zu arbeiten. (1 = trifft sehr zu, 2 = trifft eher zu, 3 = trifft eher nicht zu, 4 = trifft gar

nicht zu)

1 2 3 4
La maitrise de plusieurs langues est en général un atout pour moi et mes

éleves. / Es ist ganz allgemein von Vorteil fiir mich und meine SchiilerInnen, o o o o
mehrere Sprachen zu beherrschen.

Le projet d'immersion vous apporte-t-il quelque chose en tant que praticien-

ne : / Das Immersionsprojekt bringt mir etwas :

- sur le plan didactique / auf didaktischer Ebene [m] a a m}
- sur le plan personnel / auf beruflicher Ebene [m} m} a m}
On parle réguliérement lallemand et le francais dans mon

environnement extra-scolaire. / Im meinem Umfeld ausserhalb der Schule o o o o
wird regelméssig deutsch und franzosisch gesprochen.

L’école bilingue m’offre un environnement inspirant. / Die zweisprachige

Schule bietet mir ein inspirierendes Umfeld. [m} m} m} m]
J'améliore mes compétences langagiéres et interculturelles en contexte

plurilingue a 1’école. / Ich verbessere meine eigenen sprachlichen und O [m] [m] [m]

interkulturellen Kompetenzen im mehrsprachigen Umfeld meiner Schule.
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Aviez-vous d’autres raisons d’avoir choisi I’école bilingue comme lieu de travail ? / Gab es fiir Sie weitere

Griinde, warum Sie die zweisprachige Schule als Arbeitsort gew&hlt haben ?

1. Intégration de la recherche / Einbettung von Forschung

Veuillez cocher les thématiques importantes dans votre choix des sujets qui vous intéressent pour
approfondir une thématique autour du sujet du « plurilinguisme ».
(1 = trés intéressant, 2 = intéressant, 3 = plutot peu intéressant, 4 = pas intéressant)

Bitte kreuzen Sie diejenigen Themen rund um den Bereich « Mehrsprachigkeit » an, die Sie gerne

vertiefen mochten. (1 = sehr interessant, 2 = interessant, 3 = eher interessant, 4 = nicht interessant)

L’acquisition d’une langue (étrangére) / (Fremd-) 0O [m} O m}
Spracherwerb

Lenseignement bilingue ou l'enseignement par

immersion (réciproque) / Zweisprachiger 0O [m] (m] [m]
Unterricht oder (reziproker)

Immersionsunterricht

L'enseignement plurilingue : le plurilinguisme de

mes éleves et les enjeux didactiques qui en résultent / 0O [m} (] m}
Mehrsprachiger Unterricht : die Mehrsprachigkeit

meiner Schiilerlnnen und die daraus resultierenden

didaktischen Herausforderungen

La dimension interculturelle en salle de classe

plurilingue / Die interkulturelle Dimension im 0O [m} O m}

mehrsprachigen Klassenzimmer

1. Professionnalité et identité professionnelle / Professionalitit und berufliche Identitiit

Hiérarchie Quels sont les points les plus pertinents qui définissent un-e enseignant-e
:mumérotezde 14 6 / professionnel-le qui travaille dans une école plurilingue ? /
Rangfolge : Welches sind die wichtigsten Punkte, die eine professionelle Lehrperson definieren,

nummerieren Sie von 1 | die in einer mehrsprachigen Schule arbeitet ?
bis 6

Un-e enseignant-e qui a élaboré sa propre biographie langagiere /

Eine Lehreperson, die ihre eigene Sprachbiographie kennt

Un-e enseignant-e qui a élaboré sa propre biographie culturelle /

Eine Lehreperson, die ihre eigene kulturelle Biographie kennt
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Un-e enseignant-e qui a élaboré sa propre biographie professionnelle /

Eine Lehreperson, die ihre eigene Berufsbiographie kennt

Un-e enseignant-e qui a lu les histoires de vie des éléves plurilingues /
Eine Lehrperson, die die Lebensgeschichten der mehrsprachigen

SchiilerInnen kennt

Un-e enseignant-e qui a lu les histoires de vie des parents des éléves
plurilingues / Eine Lehrperson, die die Lebensgeschichten der Eltern der

mehrsprachigen SchiilerInnen kennt

Un-e enseignant-e qui connait des stratégies de supports d’éveil aux langues

(Language Awareness)/ Eine Lehrperson, die Strategien zum Entdecken der

Sprachen (Sensibilisierung) kennt

1 : le point le plus important/ der wichtigste Punkt --- 6 : le point le moins important/ der unwichtigste Punkt

2. Praticien réflexif / Reflektierender Praktiker

Veuillez cocher les sujets importants concernant une réflexion de votre pratique en tant qu’enseignant-e

dans une école plurilingue.

(1 = trés important, 2 = important, 3 = plut6t peu important, 4 = sans importance)

Bitte kreuzen Sie diejenigen Themen an, iiber welche Sie in Bezug auf Ihre Unterrichtspraxis als

Lehrperson einer mehrsprachigen Schule kritisch hinterfragen kénnten.

(1 = sehr wichtig, 2 = wichtig, 3 = eher wichtig, 4 = unwichtig)

Réflexion sur P'intégration des éleves allophones dans ma classe /
Nachdenken iiber die Integration der allophonen SchiilerInnen in

meine Klasse

Réflexion sur P’éveil aux langues : sensibilisation au plurilinguisme /
Nachdenken iiber Sprachbewusstsein: Sensibilisierung beziiglich

Mehrsprachigkeit

Réflexion sur lintégration des éléves moins scolaires (« struggling
learners ») dans ma classe plurilingue/ Nachdenken iiber die Integration
von schwicheren SchiilerInnen (« struggling learners ») in meine

mehrsprachige Klasse

Réflexion sur la dimension interculturelle dans ma salle de classe
plurilingue/  Nachdenken {iber Interkulturalitit in  meiner

mehrsprachigen Klasse

Réflexion sur mes propres stratégies linguistiques pour apprendre
une langue (étrangére) / Uber meine eigene Sprachstrategien [

nachdenken, die ich anwende, um eine (Fremd-)sprache zu erlernen
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3. Savoirs et compétences / Wissen und Kompetenzen

Quel est selon vous le point fort positif le plus marquant concernant l'enseignement par immersion
(réciproque) ? / Welches ist aus Ihrer Sicht der wichtigste positive Punkt was (reziproken)

Immersionsunterricht betrifft ?

D’autres sujets autour du bi-/ plurilinguisme (enseignement immersif) qui m’intéresseraient pour
approfondir a la base de théories scientifiques : / Weitere Themen im Zusammenhang mit Zwei-
/Mehrsprachigkeit (Immersionsunterricht), die ich mir vorstellen konnte, aufgrund von

wissenschaftlichen Theorien zu vertiefen :

Quel est selon vous le point fort négatif le plus marquant concernant I'enseignement par immersion
(réciproque) ? / Welches ist aus Ihrer Sicht der wichtigste negative Punkt was (reziproken)

Immersionsunterricht betrifft ?

4. Alternance théorie — pratique / Theorie — Praxis Bezug

Evaluation et qualité de votre programme en immersion (réciproque) : quels résultats de recherche
pourraient vous aider a améliorer l'enseignement dans votre programme immersif ? /
Auswertung und  Qualititssicherung in  Ihrem (reziproken) Immersionsprogramm : welche
Forschungsresultate wiirden Thnen helfen, konkrete Verbesserungen in Ihrem immersiven

Unterricht zu erzielen ?

Quelle thématique liée au bi-/plurilinguisme souhaiteriez-vous aborder afin de trouver des réponses a vos
questions concernant le « systéme plurilingue » de votre école ? / Welche Thematik rund um das Thema
Zwei-/Mehrsprachigkeit wiirde Sie zur Vertiefung interessieren, um Antworten auf Fragen zum

« mehrsprachigen System » in Threr Schule zu erhalten ?

5. Développement professionnel / Berufliche Entwicklung
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Veuillez cocher les thématiques importantes dans votre choix des sujets qui vous intéressent pour développer
un répertoire didactique plurilingue.

(1 = trés intéressant, 2 = intéressant, 3 = plutot peu intéressant, 4 = pas intéressant)

Bitte kreuzen Sie diejenigen Themen an, die Sie am meisten interessieren, wenn es darum geht, ein
mehrsprachiges didaktisches Repertoire zu entwickeln. (1 = sehr interessant, 2 = interessant, 3 = eher

ineressant, 4 = nicht interessant)

Analyse et discussion de matériaux didactiques

pour les classes plurilingues, de manuels 0O [m] [m] [m]
scolaires, des plans de lecons / Analyse und

Diskussion von didaktischem Material fiir die

mehrsprachigen Klassen, von Lehrmitteln, von

Lektionsplédnen

Des enregistrements audio/films de vous

pendant lenseignement dans la salle de classe 0O [m] [m] [m]
plurilingue / Film-/Tonaufnahmen von Ihnen

wihrend des Unterrichtens in der mehrsprachigen

Klasse

Réflexion sur les politiques éducatives et
linguistiques en Suisse et ailleurs/ Nachdenken iiber O [m] [m] [m]
Bildungs- und Sprachen-Politik in der Schweiz

oder im Ausland

6. Formation professionnelle life span / Lebenslanges Lernen im Beruf

Pourriez-vous décrire les changements les plus grands dans votre enseignement depuis que vous travaillez dans
une école bi-/plurilingue ? / Kénnten Sie bitte die wichtigsten Anderungen bei Threm Unterrichten beschreiben,

seit Sie in einer zweisprachigen Schule ?

Est-ce que votre gestion et votre conduite de la classe a été modifiée par l'enseignement par immersion
(réciproque) ? Comment votre enseignement a-t-il changé depuis que vous travaillez dans une école plurilingue
? / Hat sich Thre Klassenfiihrung durch den (reziproken) Immersionsunterricht verandert ? Wie hat sich Ihr

Unterricht verandert, seit Sie in einer mehrsprachigen Schule arbeiten ?

Est-ce que l'enseignement bilingue a provoqué en vous un sentiment d'insécurité (linguistique) ? Si oui,
pourquoi ? Si non, pourquoi pas ? / Hat der Immersionsunterricht eine (sprachliche) Unsicherheit in Thnen

ausgelost ? Wenn ja, warum ? Wenn nein, warum nicht ?
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Chapitre VI

Les représentations des enseignants primaires
de 'espace BEJUNE sur I'hétérogénéité
culturelle de leurs éleves

Georges-Alain Schertenleib

Introduction

Ce chapitre présente les résultats définitifs d'une étude conduite dans le cadre de la
HEP-BEJUNE! sur les représentations des enseignants du primaire sur I’hétérogé-
néité de leurs éléves, dont en particulier la dimension culturelle de celle-ci.

Comme nous I'avons mentionné dans le chapitre II de ce livre, nous considérons
qu’il est judicieux de nous intéresser aux représentations des enseignants sur ’hé-
térogénéité de leurs éléves puisque celles-ci pourraient avoir un impact sur leur
enseignement. Travaillant actuellement sur un projet qui vise a observer, identifier
et formaliser les processus et démarches mis en ceuvre par quelques enseignants
du primaire en contexte culturellement trés hétérogéne, nous souhaitions situer
le profil de ceux-ci par rapport a leurs collegues travaillant également en primaire
dans le méme contexte géographique.

Dans le chapitre IT du présent ouvrage, nous avons présenté les contextes scien-
tifique, social et professionnel généraux dans lesquels se déroulent nos travaux,
dont en particulier cette étude. Dans le chapitre Eléments contextuels d'une autre
communication (Schertenleib, 2013), nous avions décrit les premiéres tendances
générales de nos résultats et détaillé les contextes géographique et social spéci-
fiques dans lesquels cette étude s’est déroulée. Nous n’y reviendrons pas ici. Dans le
méme article, nous avions évoqué succinctement la méthodologie utilisée. Par sou-
ci de clarté, nous reprendrons ici certains éléments de celle-ci afin de les préciser.

1. Question de recherche

Ainsi peut étre formulée notre question de recherche:

Quelles sont les représentations des enseignants primaires de l'espace BEJUNE
sur Uhétérogénéité culturelle des éléves et sur les avantages ou les difficultés cau-
sés par celle-ci?

1 LaHaute Ecole Pédagogique BEJUNE (HEP-BEJUNE) est I'institution tri-cantonale de formation des enseignants de I'espace
du méme nom formé par la partie francophone du canton de Berne et par les cantons du Jura et de Neuchatel.
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Nos objectifs sont donc de:

1. faire émerger les représentations des enseignants sur 'hétérogénéité des
éléves et en particulier I'hétérogénéité culturelle;

2. identifier les dimensions de I'hétérogénéité culturelle des éléves considé-
rées comme dominantes chez les enseignants;;

3. déterminer quelles dimensions représentent, a leurs yeux, des avantages
et lesquelles sont sources de difficultés pour les éléves;

4. identifier les problémes que I'hétérogénéité des éleves pose aux ensei-
gnants et les avantages qu’elle apporte, du point de vue des aspects trans-
versaux (gestion de la classe) et du point de vue des savoirs.

Méme si notre étude n’est pas directement basée sur une méthode hypothético-dé-
ductive, nous formulons deux hypotheéses:

1. Dans les représentations des enseignants, parmi les différentes dimen-
sions de 'hétérogénéité des éléves, la dimension culturelle n’est pas per-
cue comme la plus importante.

2. Les causes de difficultés liées a I’'hétérogénéité culturelle des éléves sont
plus présentes que les avantages dans les représentations des enseignants.

2. Orientations méthodologiques

Notre étude quantitative s’inscrit dans une perspective descriptive (van der Maren,
2004). Il s’agit d’'une étude ponctuelle qui s’est déroulée de juin a octobre 2010 sur
la base d’'un questionnaire en ligne adressé a 2136 enseignants de la partie franco-
phone du canton de Berne et des cantons du Jura et de Neuchatel.

2.1 Population concernée

En 2010, I'enseignement primaire s’étend de la 1° année a la 6° année dans les can-
tons de Berne et du Jura, de la 1° a la 5° année dans le canton de Neuchétel. Un ou
deux ans d’école enfantine précédent le cycle primaire?. Le cycle secondaire com-
prend les années 7 a 9 (respectivement 6 a 9 pour Neuchatel). Notre étude porte sur
les enseignants des 6, respectivement 5 années primaires.

Selon les Services de I'enseignement des trois cantons que nous avons sollicités,
2136 enseignants sont concernés, répartis de la manieére suivante:

+ 742 enseignants pour la partie francophone du canton de Berne;

2 Aujourd’hui, avec I'harmonisation de I'école en Suisse (HarmoS), les cycles 1 et 2 comprennent chacun quatre ans (les deux
années d’école enfantine et les deux premiéres années du primaire de I'ancien systéme pour le cycle 1 et les années 3 a 6
de I'ancien systeme pour le cycle 2) et le cycle trois comprend 3 ans (anciennement 7e a 9e).
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« 490 enseignants pour le canton du Jura;
» 904 enseignants pour le canton de Neuchatel.

Si nous nous basons sur les données issues de la statistique scolaire pour 'année
2010, nous observons que les chiffres sont 1légérement différents. Cela est di a
quelques statuts particuliers, par exemple d’enseignants qui travaillent simultané-
ment sur plusieurs cycles de la scolarité obligatoire ou qui ne sont chargés que de
soutien ou d’appui. L’écart relativement important pour les chiffres du canton de
Neuchatel s’explique par le fait qu'une trentaine d’enseignantes travaillant princi-
palement dans le préscolaire ont été prises en compte par le Service alors qu’elles
n’ont que des interventions trés ponctuelles dans le secteur primaire. Selon ces
références, 2107 enseignants sont concernés:

« 746enseignantspourlapartiefrancophonedu cantonde Berneselonla DIP3
(Direction de I'instruction publique du canton de Berne, 2011);

e 491 enseignants pour le canton du Jura selon I'Office fédéral de la statis-
tique# (OFS, 2011);

« 870 enseignants pour le canton de Neuchatel (NE) selon I'Office fédéral de
la statistique (OFS, 2011).

Si ce sont bien 2136 enseignants qui ont recu le questionnaire, nous prenons
comme référence de calcul les chiffres de 'OFS pour Neuchatel (870) et ceux
du nombre de questionnaires envoyés pour Berne (742) et le Jura (490), soit un
total de 2102 enseignants. Cela explique quelques légeres différences en termes
de pourcentage par rapport aux premieres tendances générales de nos résultats
(Schertenleib, 2011, 2013).

2.2 Le questionnaire

Pour des raisons pratiques et techniques, le questionnaire est déposé en ligne entre
juin et novembre 2010. Nous sommes bien conscients des limites liées a cette pro-
cédure. La plateforme de recueil des données permet toutefois d’empécher I’acces
au questionnaire par des personnes non concernées et de diminuer le risque de plu-
sieurs réponses de la méme personne. Dans chacun des trois cantons, un courriel
officiel a été adressé aux enseignants par le Service de I’enseignement concerné. Ce
courriel présente le cadre général de I'étude, précise la maniere d’accéder au ques-
tionnaire et recommande aux enseignants d’y répondre.

Le questionnaire est anonyme. Les enseignants qui le souhaitent peuvent toutefois
s’identifier dans la derniére partie du questionnaire, en particulier afin de nous
permettre de prendre contact avec eux en vue de I'étude sur les pratiques en classe.

3 Direction de I'Instruction Publique du canton de Berne.
4 L'Office fédéral de la statistique sera mentionné par son acronyme OFS dans la suite du texte.
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Il comprend six parties (voir Annexe):

identification personnelle de I'enseignant en termes d’age, de sexe et de
pratiques linguistiques et culturelles;

identification professionnelle de l'enseignant (parcours professionnel,
lieux et degrés d’enseignement, etc.);

les causes de difficultés scolaires des éléves (40 items ; échelle de Likert a
quatre modalités) ;

I'hétérogénéité des classes (17 items; échelle de Likert a quatre modali-
tés), les avantages et inconvénients de 'hétérogénéité culturelle (21 items;;
échelle de Likert a cinq modalités), la perception globale des avantages et
inconvénients de I’hétérogénéité et une définition personnelle de I'’hétéro-
généité culturelle;

perception des roles et tiches de ’enseignant (un choix parmi quatre défi-
nitions permettant de situer la place respective de 'intégration des savoirs

vs l'intégration sociale) ;

identification facultative.

Les deux premiéres parties doivent étre remplies complétement pour que le ques-
tionnaire puisse étre validé et envoyé. L'enseignant peut renoncer a répondre a
I'une ou l'autre des parties 3, 4 et 5 mais sil choisit d’y répondre, il doit remplir tous
les items de la ou des parties auxquelles il répond pour valider son questionnaire.

2.3 Lanalyse des données

Les données sont contr6lées de maniére a ne retenir que les questionnaires des
enseignants étant actuellement en poste (partiel ou total) dans I'enseignement
primaire. Elles font ensuite 'objet d’analyses descriptives a 'aide du logiciel SPSS
(tableaux croisés, comparaison de moyenne, corrélations) permettant de définir
un «portrait» des enseignants concernés, voire une typologie des répondants par
rapport a leurs représentations de 'hétérogénéité.

3. Présentation et analyse des résultats

3.1 Remarque préalable
Les pourcentages sont arrondis au dixieme de pourcent.

3.2 Identification personnelle des enseignants ayant répondu au questionnaire

Sur les 2136 questionnaires envoyés, 486 personnes ont répondu totalement ou
partiellement dont:

68 du canton de Berne (9.2 % des BE)
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e 119 du canton du Jura (24.3 % des JU)
¢ 299 du canton de Neuchatel (34.4 % des NE)

C’est sur la base de ces 486 personnes que nous avons établi les premiers résultats
globaux de notre étude tels que présentés en aofit 2013 au Congrés de 'AREF a
Montpellier (Schertenleib, 2013). Notre étude portant sur les enseignants en em-
ploi total ou partiel au primaire en 2010, nous avons sorti ceux des répondants qui
n’ont aucune expérience d’enseignement a I’école primaire, ni dans leur parcours
professionnel passé, ni dans leur emploi actuel. 1l s’agit de personnes ayant une
formation d’enseignant ou non et travaillant exclusivement dans des structures
paralleles: soutien, appui langagier, enseignement spécialisé, animation culturelle,
etc. Ce sont ainsi 30 personnes dont nous n’avons pas retenu les questionnaires.

Précisons encore que les enseignants en premiere année de pratique profession-
nelle ou en premiere année de pratique a I’école primaire apres une pratique d'une
ou plusieurs années dans d’autres cycles de I'école ont été pris en compte.
Nos analyses détaillées reposent donc au final sur 456 personnes dont:

¢ 66 du canton de Berne (8.9 % des BE)

e 110 du canton du Jura (22.4 % des JU)

« 280 du canton de Neuchatel (32.2 % des NE)

NE

JU

BE

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Graphique 1. Taux de réponse au questionnaire
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Nous constatons que les répondants au questionnaire sont inégalement répar-
tis, proportionnellement, en fonction du canton dans lequel ils enseignent. Nous
remarquons en particulier un faible taux de réponse des enseignants de la par-
tie francophone du canton de Berne. Il est difficile de déterminer quelle en est la
cause exacte, mais, parmi les pistes de réponses plausibles, nous retenons celle de
la date d’annonce et d’acces au questionnaire pour les enseignants concernés: pour
des raisons essentiellement techniques, les Services de I'enseignement n’ont pas
pu envoyer cette information au méme moment. Ainsi, les Jurassiens ont eu acces
au questionnaire du 10 juin au 30 septembre 2010 (total: 113 jours, dont 51 jours
d’écoled), les Bernois du 22 juin au 30 septembre 2010 (total: 101 jours, dont 43
ou 48 jours d’école®) et les Neuchatelois du 31 aofit au 15 novembre 2010 (total:
77 jours, dont 55 jours d’école). Nous constatons tout d’abord que la durée d’acces
totale au questionnaire n’est pas directement liée au nombre de répondants: les
Neuchatelois sont plus nombreux a répondre que les autres pour une durée d’acces
totale plus courte. En revanche, un lien existe en prenant le nombre de jours d’école
ou le questionnaire est accessible mais non significatif. Méme si un rappel a été
envoyé aux enseignants deux semaines avant ’échéance, nous constatons que la
date d’ouverture de 'accés est probablement davantage déterminante que la durée
de la disponibilité. D’autres facteurs peuvent également intervenir, par exemple le
fait que le chercheur responsable du projet soit connu comme formateur d’ensei-
gnants depuis de longues années dans le canton de Neuchtel.

Cet «incident » rend peu pertinentes des analyses comparatives par canton. Toute-
fois, ce qui nous intéresse ici sont les représentations des enseignants des trois can-
tons confondus, considérant que de 'espace BEJUNE constitue, depuis 2001, une
entité en soi puisque la formation initiale et continue de 'ensemble des enseignants
de celle-ci est désormais de la responsabilité d'une seule et méme institution tri-
cantonale, la HEP-BEJUNE. Nous ne prendrons donc en considération cette diffé-
rence que par rapport a certaines variables spécifiques, dont en particulier le taux
d’enfants issus de la migration dans chacun des trois cantons, en particulier dans
les villes. Celui-ci ayant un impact sur ’hétérogénéité des classes, nous pouvons
en effet formuler 'hypothése qu’il influence également les représentations des
enseignants.

Globalement, 21.7 % des enseignants primaires de 'espace BEJUNE ont répondu
totalement ou partiellement a notre questionnaire, soit 456 enseignants sur 2102.
Cet échantillon peut étre considéré comme représentatif dans la mesure ou, pour un
niveau de confiance de 95 %, I'intervalle de confiance est inférieur a 5 % (4.06 %).
C’est également le cas pour les enseignants neuchatelois : 280 répondants sur une
population de 870 enseignants, soit, pour un niveau de confiance de 95 %, un inter-
valle de confiance de 4.83 %.

Voyons maintenant comment sont répartis les enseignants ayant répondu au ques-
tionnaire des points de vue de I'age et du sexe.

5 Les jours fériés ne sont pas pris en compte comme congeés.
6 Selon la région du canton de Berne, les éléves ont 5, respectivement 6 semaines de vacances d’été.
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3.2.1 Répartition par catégories d’dge

Pour organiser nos catégories d’age, nous nous sommes inspirés du modeéle de
I’OFS (2011) qui en prévoit cinq:

« moins de 30 ans

e 30a39ans

e 40-49 ans

+ 50-59 ans

e 60 ans et plus.
Afin d’éviter la cinquieéme catégorie regroupant 5 années de pratique (dans I’ensei-
gnement primaire, il n’est en principe pas possible de travailler au-dela de 65 ans)
et considérant que, dés 60 ans, les départs en retraite anticipée sont possibles et
relativement fréquents chez les enseignants, il nous a semblé pertinent de décider
de regrouper les 50-65 ans sous une seule catégorie.
Nous constatons que la répartition des répondants a notre enquéte est relativement
bien équilibrée, la catégorie des plus 4gés comportant « logiquement » le plus grand

nombre de répondants (141, soit 30.9 % des répondants). En réduisant proportion-
nellement cette catégorie a 10 ans de pratique, nous obtenons 20.6 % pour celle-ci.

Age
[J20-30 ans
[E31-40 ans
B41-50 ans
W51 ans et plus

Graphique 2. Répartition par tranches d’age

Cependant, cette répartition n’est pas représentative de la population des ensei-
gnants de I’espace BEJUNE si nous la comparons avec les indications statistiques
de 'OFS (OFS, 2011). Dans le tableau 1, nous superposons nos résultats (en carac-
téres gras) avec les indications de 'OFS (en italique entre parenthéses). Pour les
cantons de Neuchatel et du Jura7, nous indiquons ensuite le rapport, en pourcen-
tage, entre nos répondants et la population enseignante par tranche d’age. Dans
nos résultats, nous avons pris en compte les enseignants qui travaillent dans des
classes mixtes en termes de degrés (préscolaire, primaire et secondaire); nous
avons donc totalisé le nombre d’enseignants des trois catégories établies par 'OFS:
«Préscolarité/cycle élémentaire et degré primaire (mixte) », « Degré primaire » et

7 Dans la statistique de I'OFS, la partie francophone et la partie germanophone du canton de Berne ne sont pas détaillées.
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«Degrés primaire et secondaire I (mixte) ». De méme, pour permettre la compa-
raison avec nos propres catégories, nous avons additionné les totaux des tranches
d’age «50-59 ans » et «60 +» de 'OFS.

Age
20-30ans | 31-40ans | 41-50 ans 51 ans et plus Total
BE | Effectif 9 (638) 14 (1252) 12 (1544) 31 (2398) 66
(5832)
JU | Effectif 32 (80) 21 (75) 25 (82) 32 (254) 110 (491)
40.0% 28.0% 30.5% 12.6% 22.4%
NE | Effectif | 73 (136) 74 (226) 55 (165) 78 (343) 280 (870)
53.7% 32.7% 33.3% 22.7% 32.2%

Tableau 1. Répartition par catégories d’age et par canton

Sans prendre en compte le canton de Berne vu le faible taux de réponse global et
la non-distinction linguistique dans la statistique de 'OFS, nous voyons donc que
proportionnellement a I'effectif total des enseignants de chaque catégorie d’age, ce
sont plutdt les jeunes qui ont répondu a I'enquéte (40 % des Jurassiens et plus de
la moitié des Neuchatelois) mais que chaque tranche d’age est relativement bien
représentée (22.7 % et davantage), a 'exception des ainés jurassiens.

En additionnant les répondants des deux cantons, cette tendance est confirmée:

Age
20-30 ans 31-40ans | 41-50 ans | 51 ans et plus | Total
JU + NE Effectif 105 (216) 95 (301) 80 (247) 110 (597) 390
(1361)
48.6% 31.6% 32.4% 18.4% 28.7%

Tableau 2. Répartition par catégories d’age, cantons du Jura et de Neuchéatel

Cependant, pour chaque catégorie d’age, I’échantillon n’est pas suffisamment
représentatif si 'on vise un intervalle de confiance de 5 % (la catégorie d’age des
20-30 ans, la mieux représentée, offre un intervalle de confiance de 6.87).

3.2.2 Répartition par sexe

Actuellement, la répartition femme/homme dans 'enseignement primaire avoisine
les 80 % (OFS, 2013). Dans le tableau 2 figurent les nombres et les pourcentages de
répondants. Cette proportion est relativement bien respectée au niveau cantonal
sinon pour le canton de Berne. Cette observation renforce notre intention d’évi-
ter les comparaisons inter-cantonales mais plutot de considérer I’espace BEJUNE
comme une seule entité.
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Sexe
F M Total
BE 43 23 66

65.2% 34.8%

Ju 87 23 110
79.1% 20.9%

NE 239 41 280
85.4% 14.6%

Total 369 87 456
80.9% 19.1%

Tableau 3. Répartition par sexe et par canton

Remarquons que I’ensemble de notre échantillonnage est parfaitement représenta-
tif de la proportion femmes-hommes dans I'enseignement.

Intéressons-nous maintenant a quelques variables qui nous paraissent plus spé-
cifiques a notre étude. Ainsi que nous I'avons développé dans le chapitre II, une
ouverture a 'autre est essentielle, voire indispensable dans une perspective inter-
culturelle. Il nous semble donc pertinent de prendre en compte quelques variables
qui pourraient constituer des indices de cette ouverture a 'autre :

« la compréhension et I'expression dans une ou plusieurs autres langues
que la langue maternelle;

» lorigine; les séjours de longue durée a I'étranger;

« les activités extra-professionnelles en lien avec des personnes d’autres
cultures.

3.2.3 Langues parlées, langues comprises

Les enseignants devaient indiquer s’ils parlent aisément plusieurs langues et, si
oui, lesquelles. La méme question leur était posée concernant une compréhension
aisée des langues.

Nombre de langues Effectifs Pourcentage Pourcentage Pourcentage
parlées valide cumulé
1 272 59.6 59.6 59.6
2 87 19.1 19.1 78.7
3 67 147 14.7 93.4
4 25 5.5 5.5 98.9
5 4 9 9 99.8
6 1 2 2 100.0
Total 456 100.0 100.0

Tableau 4. Répartition par nombre de langues parlées
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Alors que leur formation professionnelle initiale® comprenait deux langues (fran-
cais et allemand) qui étaient étudiées sur les plans technique et didactique, nous
pouvons nous étonner de constater que pres de 60 % des enseignants considerent
ne parler qu’une seule langue (ici, la langue de scolarisation, a savoir le frangais).
Peut-étre que le terme aisément a rendu les répondants modestes par rapport a
cette réponse. Nous observons tout de méme que prés de 20 % d’entre eux parlent
aisément une deuxiéme langue et encore presque 15 % une troisiéme. A noter
qu'une enseignante parle six langues (francais, allemand, italien, anglais, arabe et
maba®) et une autre cinq langues (francais, allemand, italien, anglais, espagnol).

Voyons maintenant quelles sont les langues parlées, respectivement comprises,
mais non parlées. Dans la colonne Total du tableau 5, nous avons artificiellement
additionné le nombre d’enseignants qui parlent aisément ou qui comprennent
aisément mais sans parler chacune des langues.

Langues Parlées Corm[i:::én‘::is Total
Allemand 117 (25.7 %) 86 (18.9 %) 203 (44.5 %)
Anglais 87 (19.1 %) 90 (19.7 %) 177 (38.8 %)
[talien 58 (12.7 %) 47 (10.3 %) 105 (23 %)
Espagnol 29 (6.4 %) 21 (4.6 %) 50 (11 %)
Suisse-allemand 17 (3.7 %) 1(0.2 %) 18 (3.9 %)
Portugais 5(1.1 %) 3(0.7 %) 8 (1.8 %)
Arabe 1(0.2 %) 0(0 %) 1(0.2 %)
Catalan 1(0.2%) 0(0 %) 1(0.2%)
Maba 1 (0.2 %) 0(0 %) 1(0.2 %)
Tchéque 1 (0.2 %) 0(0 %) 1(0.2 %)
Néerlandais 0(0 %) 2 (0.4 %) 2 (0.4 %)
Russe 0(0 %) 2 (0.4 %) 2 (0.4 %)
Hindi 0(0 %) 1(0.2 %) 1(0.2 %)
Roumain 0(0 %) 1(0.2 %) 1(0.2 %)
Slovaque 0 (0 %) 1(0.2 %) 1(0.2 %)

Tableau 5. Langues parlées et comprises autres que le frangais

Nous constatons que 'allemand, ’anglais et I'italien sont tout de méme parlés ou
compris par une part non-négligeable des enseignants. Il est intéressant d’observer

8 Qu'ils I'aient suivie dans les anciennes écoles normales ou dans les HEP.

9 Langue parlée au Tchad.
10 Langue la plus parlée en Inde.
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Pordre (décroissant) dans lequel les langues apparaissent dans le tableau: les deux
premiéres, 'allemand et 'anglais, apparaissent dans le méme ordre que leur ap-
prentissage a I’école obligatoire (I’allemand est la langue 2 et 'anglais la langue 3 a
I’école™). Ensuite apparaissent les trois langues liées aux grandes migrations vers la
Suisse, également dans 'ordre chronologique (Italiens, Espagnols puis Portugais).
Nous remarquons que la langue portugaise n’est pas encore répandue parmi les
enseignants malgré le fait que cette immigration date principalement des années
1980: « La moitié de 'immigration totale du Portugal des trente derniéres années,
quelque 100 000 immigrants, a eu lieu entre 1989 et 1994 » (Piguet, 2005, cité par
Fibbi et al., 2010, p. 19). Il est vrai que les enseignants issus de la migration sont
rarement ceux de la premiere génération. Nos données ne nous permettent pas de
vérifier cela, méme en croisant l'origine, I'age et la langue. De plus, I’échantillon
est trés petit. Disons toutefois que quatre des huit enseignants parlant ou com-
prenant le portugais sont suisses et une cinquieme est binationale (Suisse-Portu-
gaise). Deux sont Portugais. Leur age s’échelonne dans les quatre catégories que
nous avons définies. Enfin, tous travaillent dans le canton de Neuchatel.

Toujours a la lecture du tableau 5, nous observons que le suisse-allemand est éga-
lement tres peu parlé. Sans surprise, 11 des 18 enseignants qui le parlent ou le com-
prennent travaillent dans le canton de Berne.

Si la langue est un élément important lorsqu’on évoque les questions d’hétérogé-
néité culturelle, il nous a paru utile de connaitre trois autres indicateurs:

« lorigine des enseignants, pour découvrir en particulier la proportion de
ceux qui pourraient avoir vécu I'expérience de la migration;

« les séjours de longue durée a I’étranger, qui constituent, selon plusieurs
spécialistes des approches interculturelles, un premier pas vers la néces-
saire décentration ou remise en question de I'ethnocentrisme;

+ les activités extra-professionnelles liées a des personnes d’autres cultures
qui constitueraient également un indice d’ouverture a 'autre.

3.2.4 Origine des enseignants

Sur les 456 enseignants interrogés, 434 sont d’origine suisse dont 21 binationaux.
Les autres enseignants sont tous Européens a I'exception d'un Sud-Américain.
Nous observons donc que les enseignants primaires issus de la migration sont
rares, du moins dans notre échantillon.

11 |l est toutefois possible que les enseignants plus &gés aient eu le choix entre I'anglais et I'italien comme langue 3 durant
leur scolarité secondaire.
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M Suisse
M binationaux y compris Suisse
o Italie
M France
W Espagne
m Portugal
Belgique
= Amérique du Sud

binational Europe

Graphique 3. Répartition selon I'origine

3.2.5 Séjours de longue durée a I'étranger

La question était: « Avez-vous séjourné pour une longue durée dans un ou plu-
sieurs autres pays ? » puis les répondants étaient invités a préciser dans quel/s pays
ils avaient séjourné. Selon plusieurs commentaires figurant sur les questionnaires,
nous aurions dii préciser ce que nous entendions par longue durée. Nous aurions
également di demander le but du séjour. Ces imprécisions entrainent probable-
ment une interprétation variée chez les répondants ; nous ne nous fierons donc pas
trop a cette partie des résultats. Nous indiquons tout de méme ci-apres le nombre
d’enseignants ayant mentionné des longs séjours et les lieux qu’ils ont privilégiés.

142 enseignants déclarent avoir vécu ce type de séjour, soit 31.1 % des répondants.
Quarante-huit pays sont mentionnés explicitement, répartis sur les cinq conti-
nents. La plupart des pays n’ont été mentionnés que par une a cinq personnes.
Parmi les pays cités par dix personnes ou plus figurent I'Italie (10), 'Espagne (11),
le Canada (11), les USA (18) la Grande-Bretagne (23) et ’Allemagne (32). La seule
indication qui nous paraisse plausible de tirer de cette question est I'importance
des séjours linguistiques. En effet, nous pouvons formuler ’hypothése que ce type
de séjour explique le nombre relativement grand de visiteurs en Allemagne et en
Grande-Bretagne (voire aux USA et au Canada).

3.2.6 Activités culturelles extra-professionnelles

Par activité extra-professionnelle, nous entendons tout type d’activité, liée ou non
aux compétences professionnelles spécifiques des enseignants, qu’ils conduisent
en-dehors de leur activité professionnelle. La question qui leur était posée était la
suivante : « Indépendamment de votre tache d’enseignant, avez-vous en Suisse une
ou plusieurs activités liées a des personnes d’autres cultures ? ».

Nous avons regroupé les activités culturelles extraprofessionnelles déclarées par
les enseignants en 13 catégories:
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« sport et danse

e musique

« camps, colonies

« soutien pédagogique et linguistique
« réseau amitiés et famille

« apprentissage/enseignement langues
« tourisme, loisirs

» éducation

« social ou politique

» théatre

« humanitaire

+ religion

« activités artistiques.

La dénomination de ces activités est de deux types: celles qui ont des liens expli-
cites avec les personnes d’autres cultures: «soutien familles bosniaques », « par-
ticipante a la communauté italienne », «bénévolat dans I'accueil des réfugiés »,
«liens d’amitié avec Africains, Anglais repas multiculturels »... Celles qui sont plus
implicites : « Entraineur de football », « Loisirs », « Des amis et des membres de ma
famille », « Cours de danse ». Dans une méme catégorie se cotoient des activités des
deux types (explicites, implicites).

77 enseignants (16.9 %) citent une activité dans cette partie du questionnaire et 7
(1.5 %) en citent 2 (ou une que nous analysons comme ayant deux composantes).
En croisant les catégories d’age des répondants et ceux qui ont déclaré avoir une
activité culturelle extraprofessionnelle, nous constatons que la distribution n’est
pas significativement différente d’'une catégorie d’age a 'autre méme si les jeunes
(20-30 ans) et les ainés (51 ans et +) ont une légere tendance a étre plus engagés
que les deux catégories intermédiaires.

3.3 Identification professionnelle des enseignants ayant répondu au questionnaire

Une série de données ont trait a I'identification professionnelle de I'enseignant.
Nous allons décrire rapidement notre population de ce point de vue la.

3.3.1 Nombre d’années d’enseignement

En fonction des réponses que nous avons recues, nous avons réparti les années
d’enseignement en cing catégories: de 1 a4 9 ans, de 10 a 18 ans, de 19 a 27 ans,
de 28 a 36 ans, plus de 36 ans et nous leur avons ajouté une catégorie « 1" année
d’enseignement ».

Nous observions dans le paragraphe « Répartition par catégories d’age » que les
jeunes avaient proportionnellement été plus nombreux a participer a 'enquéte.

115



Les représentations des enseignants primaires de I'espace BEJUNE sur I'hétérogénéité culturelle de leurs éléves

116

Nombre d’années d’enseignement
1 année
d’enseigne-
1-9ans | 10-18 ans | 19-27 ans | 28-36 ans | plus de 36 ans ment Total
20-30 1 g 5 0 0 0 3 114
ans
31-40 28 79 2 0 0 0 109
ans
41-50 6 20 57 9 0 0 92
ans
Stans | 14 37 76 14 0 141
et plus
Total 140 118 96 85 14 3 456

Tableau 6. Tableau croisé age * années d’enseignement

Nous remarquons ici que cette tendance se confirme par rapport aux années d’en-
seignement : ceux qui ont le moins d’expérience sont les plus nombreux a répondre.

3.3.2 Temps partiel/temps complet

Les répondants ont indiqué s’ils travaillaient a temps partiel ou a temps complet
au moment de répondre au questionnaire. 151 enseignants seulement (33.1 %) tra-
vaillent a temps complet. Cela n’est pas une surprise, la profession d’enseignant
étant une de celles qui permet le plus facilement le travail a temps partiel d'une
part, le fait que la profession soit largement féminisée d’autre part.

3.3.3 Cycles d’enseignement

Les répondants devaient indiquer dans quel type de classe ils travaillent actuelle-
ment en mentionnant les degrés de scolarité. Nous avons converti ces informations
extrémement variées vu les nombreux cas de figure possibles, notamment pour ce
qui concerne les classes multi-degrés. Nous avons décidé de le faire en fonction
des nouveaux cycles HarmosS tels qu’ils sont mis en application aujourd’hui dans
I’espace BEJUNE. Nos huit catégories sont:

« cycle 1: classes comprenant un seul degré du cycle 1 (1, 2, 3 ou 4);
» cycle 2: classes comprenant un seul degré du cycle 2 (5, 6, 7 ou 8);
« multi-degrés 1: classes comprenant 2 a 4 degrés du cycle 1;

« multi-degrés 2: classes comprenant 2 a 4 degrés du cycle 2;

« multi-degrés 1-2: classes comprenant deux a huit degrés mélangeant les
cycles 1 et 2;
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« multi-degrés 2-3: classes comprenant 2 a 7 degrés mélangeant les cycles
2 et 3'2;

« multi-degrés 1-2-3: classes comprenant 2 a 11 degrés mélangeant les
cycles1,2 et 3;

« développement, soutien: classes de soutien ou de développement dont
une partie au moins des éleves sont en age d’étre au primaire.

Effectifs Pourcentage Pourcentage Pourcentage
valide cumulé
Cycle 1 107 23.5 23.5 23.5
Cycle 2 177 38.8 38.8 62.3
Multidegrés 1-2 38 8.3 8.3 70.6
Multidegrés 2-3 3 7 7 71.3
Multidegrés 1-2-3 4 9 9 72.1
Multidegrés 1 44 9.6 9.6 81.8
Multidegrés 2 67 14.7 14.7 96.5
Développement, 16 35 35 100.0
soutien
Total 456 100.0 100.0

Tableau 7. Répartition par cycles d’enseignement

Il est intéressant d’observer dans ce tableau que les classes multi-degrés sont nom-
breuses: tous cycles confondus, elles concernent 156 enseignants (34.2 %) alors
que 284 d’entre eux (62.3 %) travaillent dans des classes a un degré.

3.3.4 Ville ou village

Nous avons demandé aux enseignants d’indiquer s’ils travaillent dans un petit vil-
lage (moins de 1000 habitants), un grand village (1000 a 5000 habitants), une pe-
tite ville (5001 & 10’000 habitants) ou une grande ville (plus de 10’000 habitants).
L’espace BEJUNE est en effet constitué d'une grande variété de localités de ce point
de vue (Schertenleib, 2013). Nous observons que plus de la moitié des répondants
(277, soit 60.7 %) travaillent dans des petites localités.

12 Nous centrons notre étude sur les enseignants du primaire selon I'ancienne dénomination (années 3-4 du cycle 1 HarmoS
et 5-6-7-8 du cycle 2). Nous prenons toutefois en compte les enseignants qui travaillent dans des situations mixtes,
soit avec le cycle 3 soit avec les deux premieres années du cycle 1 (anciennement école enfantine) pour autant qu'ils
enseignent au moins dans un degré du primaire tel que défini ci-dessus.
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Effectifs Pourcentage Pourcentage Pourcentage
valide cumulé
Grande ville 120 26.3 26.3 26.3
Petite ville 59 12.9 12.9 39.3
Grand village 173 37.9 37.9 77.2
Petit village 104 22.8 22.8 100.0
Total 456 100.0 100.0

Tableau 8. Répartition par type de localité
3.3.5 Autres données

Nous avons également récolté d’autres données concernant la carriere de I'ensei-
gnant: le nombre d’années enseignées a temps complet, respectivement a temps
partiel, les degrés dans lesquels I’enseignant a travaillé et ses autres activités d’en-
seignement, par exemple dans d’autres cycles, en soutien, en appui, dans la forma-
tion continue des enseignants, etc. Ces données ne seront toutefois pas utilisées ici.
Venons-en maintenant aux représentations des enseignants sur I’hétérogénéité de
leurs éleves.

3.4 Représentations des enseignants sur I’hétérogénéité des classes
Dans la quatrieme partie du questionnaire, une série de 17 items pouvant caracté-

riser une classe hétérogene étaient proposés a I’enseignant (voir Annexe). Il y men-
tionnait son degré d’accord selon une échelle de Likert a 4 modalités: 1: pas du tout
d’accord, 2: pas tout a fait d’accord, 3: assez d’accord et 4 : tout a fait d’accord. Ces
items représentaient différentes dimensions de I'hétérogénéité (voir le chapitre 11
du présent ouvrage) :

« la dimension culturelle (items 2, 5, 7, 9, 14)

« la dimension socio-économique (items12, 16)

« la dimension cognitive (items 1, 4, 10, 17)

« la dimension physique (items 3, 13, 15)

» la dimension structurelle et institutionnelle (item 6)

+ la dimension psychoaffective (items 8, 11)

La question posée a '’enseignant était : « Pour moi, une classe hétérogene, c’est plu-
tot... ».

Une partie des enseignants n’a pas répondu a cette question. Toutefois, leur nombre
est suffisant (n=388) pour assurer une représentativité globale des résultats.

Nous avons déja présenté les résultats de cette partie du questionnaire en regrou-
pant les degrés 1 et 2 de ’échelle de Likert, soit les enseignants qui ne sont pas
d’accord avec I'item d’une part, les degrés 3 et 4, soit les enseignants qui sont d’ac-
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cord, d’autre part (Schertenleib, 2014). Disons pour résumer que les enseignants
considérent l'item 4 «lorsqu’il y a des éléves qui ont des rythmes d’apprentissage
différents » comme celui définissant le mieux une classe hétérogene (93.3 % d’ac-
cord). Viennent ensuite les items 17 «lorsqu’il y a des éleves qui ont des difficultés
d’apprentissage » et 3 «lorsqu’il y a plusieurs éleves qui ont une difficulté spéci-
fique (dyslexie, dysphasie, dyscalculie, ...) ». Ceux-ci recueillent respectivement
78.9 % et 77.6 % d’accord. 3 items se situent ensuite entre 73.7 % et 71.1 % : I'item 7
«lorsqu’il y a des non-francophones parmi les éléves », I'item 6 «une classe a plu-
sieurs degrés » et I'item 15 «lorsqu’on inteégre un ou plusieurs éleves handicapés ».

Nous constatons donc que la dimension cognitive et la dimension physique
semblent revétir une grande importance pour les enseignants lorsqu’ils définissent
une classe hétérogene. Les items 10 (dimension physique) et 13 (dimension cogni-
tive) recueillent encore un degré d’accord supérieur a 50 % (respectivement 59.8 %
et 56.9 %) mais le résultat n’est pas significatif. En revanche, I'item 1 «lorsqu’il y a
des éleves qui ont déja redoublé » est 'un de ceux qui recueille le plus petit degré
d’accord (14.9 %).

Le seul item concernant la dimension structurelle et institutionnelle (classe multi-
degrés), nous 'avons vu, recueille un degré d’accord significativement positif. Est-
ce dii au fait, comme nous 'avons observé dans le paragraphe « Cycles d’enseigne-
ment », que notre population scolaire compte de nombreuses classes de ce type ? Ce
genre de contexte pose effectivement des problémes organisationnels importants
aux enseignants.

Les deux items qui recueillent le plus petit degré d’accord (respectivement 13.4 %
et 12.6 %) sont ceux qui relévent de la dimension socioéconomique. Il semble donc
que, pour les enseignants, cette dimension-la ne soit pas du tout représentative.

En ce qui concerne les items relevant de la dimension culturelle, nous constatons
que les enseignants sont trés partagés pour trois d’entre eux (5, 2 et 9 qui recueillent
respectivement 56.4 %, 53.6 % et 41.5 %). Ils considérent comme peu important
(28.1 % d’accord) I'item 14 «lorsqu’il y a des éléves de religions différentes ». Une
premiére constatation consisterait a dire que la dimension culturelle a peu d’im-
portance pour les enseignants lorsqu’ils définissent une classe hétérogene, si ce
n’est I'item 7, comme nous I’avons vu, qui reléve de la langue.

3.4.1 Avantages et inconvénients de I’hétérogénéité des éléves

Lorsque nous demandons aux enseignants (n=388) de se positionner globalement
sur I’hétérogénéité des éleves, en termes d’avantages ou de causes de difficultés
pour la gestion de la classe et des apprentissages, ils penchent nettement pour les
difficultés. 161 (35.3 %) considérent en effet que 'hétérogénéité est cause de diffi-
cultés alors que 81 (17.8 %) pensent qu’elle constitue plutdt un avantage. Les 146
autres répondants ne se prononcent ni pour 'un ni pour I'autre.

3.4.2 La dimension culturelle de ’hétérogénéité des éléves

Entrons maintenant de maniére plus détaillée dans cette réflexion. Dans la suite de
la quatrieme partie du questionnaire, une série de 21 items mentionnaient des élé-

119



Les représentations des enseignants primaires de I'espace BEJUNE sur I'hétérogénéité culturelle de leurs éléves

120

ments pouvant constituer des avantages ou des causes de difficultés pour les éleves,
mais cette fois-ci uniquement par rapport a la dimension culturelle (voir Annexe).
Une échelle de Likert a 5 modalités (1: cause de difficulté importante, 2: cause de
difficulté relativement importante, 3: ni avantage ni cause de difficultés, 4: avan-
tage relativement important, 5: avantage important) permettait de répondre.

Il nous paraissait important de choisir ici une échelle avec un point neutre. Il faut
en effet que les enseignants puissent considérer que certains éléments ne consti-
tuent ni un avantage ni une cause de difficulté, montrant ainsi que I'item concerné

n’a pas d'importance pour eux ni pour I'éleve de ces points de vue la.

Précisons encore qu’ici, les pourcentages sont calculés par rapport a la totalité de
I’échantillon (456) alors que seuls 388 ont répondu. Le total est donc d’environ 85 %.

De fait, en observant les résultats, de nombreux items sont considérés comme peu
ou pas importants par les enseignants. Ce sont tous ceux qui obtiennent un score
important au point neutre. Sept items obtiennent plus de 60 %. Il s’agit d’abord des
trois items qui concernent la religion :

« L’éléve n’a pas de religion déclarée (81.6 %)

« L’éleve et ses parents sont chrétiens pratiquants (78.1 %)

« L’éleve et ses parents pratiquent une autre religion que la religion domi-
nante ans notre région (73.5 %)

Puis viennent trois items concernant la provenance géographique entre lesquels
s’intercale un item concernant la dimension socioéconomique:

« L’éleve et ses parents sont d’origine suisse (67.3 %)

« Lerevenu des parents de I'éleve est tres limité (66.4 %)

» L’éleve vient d'un autre pays européen (61 %)

« L’éleve vient d’un autre continent que I’Europe (60.5 %)
Un autre item de la dimension socioéconomique obtient a peine moins de 60 % :

» Les parents de I’éléve sont d’'un milieu social aisé (59.2 %)
En regardant ces chiffres d’'un peu plus pres a I'aulne des 4 autres degrés de I'échelle
de Lickert que, comme pour le paragraphe précédent, nous regroupons par deux,
nous apercevons tout de méme quelques tendances méme si les chiffres ne sont pas

significatifs :

« le troisieme item concernant la religion marque une légere tendance du
coté des causes de difficultés (9 % contre 2.7 % du coté des avantages)
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« lorigine suisse ou européenne marque une tendance plus marquée du
coté des avantages (17.1 % et 16.5 % contre 0.6 % et 7.7 % du coté des
causes de difficultés)

« lorigine extra-européenne marque la tendance inverse avec des chiffres
trés proches de ceux de l'origine européenne (17.6 % pour les causes de
difficultés contre 7 % pour les avantages)

+ litem socioéconomique marque la méme tendance (17.5 % contre 1.1 %)

« enfin, provenir d’'un milieu aisé marque une tendance encore plus mar-
quée comme avantage (24.2 % contre 1.7 %).

Du c6té des avantages, deux items concernant la langue et un item concernant les
valeurs et le rapport a 'autorité sont reconnus comme éléments significatifs:

« L’éleve parle bien sa langue maternelle et le francais (80.3 %)

« Les parents de I’éleve font confiance a I’école pour apporter a leur enfant
les savoirs nécessaires (77 %)

« L’éleve est francophone (64.7 %)

Du c6té des causes de difficultés, nous retrouvons deux items concernant la langue
et un item concernant les valeurs et le rapport a 'autorité :

« Léleve a un rapport a lautorité trés différent de la majorité des éléves
(75.6 %)

« Les parents de I’éléve ne comprennent pas le francgais (73.5 %)

« L’éleve maitrise bien sa langue maternelle mais moins bien le francais
(66.4 %).

Les autres items obtiennent des scores non significatifs. Les tendances vont toute-
fois dans la méme direction que mentionné ci-dessus: le fait d’avoir des pratiques
culturelles, des modes de vie, une éducation, des valeurs ou d’appartenir a une eth-
nie différente de la majorité des gens ou encore de ne pas participer aux pratiques
sociales locales constitueraient plutét des sources de difficultés.

Nous retrouvons ici I'importance accordée par les enseignants a la langue de sco-
larisation mais aussi I'idée que la dimension culturelle de I’hétérogénéité n’est pas
significative, si ce n’est une «tendance discrete » du coté des causes de difficul-
tés. Il semble donc que cette dimension ne soit pas vraiment problématique pour
les enseignants. Cela est confirmé lorsque nous lisons leurs propres définitions de
I'hétérogénéité culturelle. IIs font allusion a la culture, a 'ethnie, a la langue, a la
religion mais aussi aux valeurs, au fonctionnement social et au rapport a 1’école.
Tres rares sont ceux qui évoquent des inconvénients qui seraient causés par cette
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dimension de I'hétérogénéité; ce sont plutdt les richesses qu’elle peut apporter si
elle est exploitée qui sont mises en avant.

3.4.3 Les causes de difficultés a I'école
La troisiéme partie du questionnaire est constituée de 40 items relevant, la aussi,

de cinq dimensions, parfois composées, de 'hétérogénéité mais cette fois-ci comme
causes potentielles de difficultés scolaires pour les éléves :
La dimension psychoaffective :

« L’éléve n’a pas envie d’apprendre

« L’éleve se bagarre souvent, il est agressif

« Les parents de I’éléve n’ont pas les compétences pour l'aider a faire ses
devoirs

« L’éléve est issu d'une famille qui a largement connu I’échec scolaire
« L’éleve est passif, réveur, « dans la lune »
« L’éléve a une tres faible estime de soi

« L’environnement affectif de 1’éleve est peu favorable (divorce, violence,
déces)

« Les parents de I’éleve ne reconnaissent pas I'autorité de I'enseignant
La dimension physique et cognitive :
« L’éleve est stressé et anxieux

« L’éléve souffre d'une maladie qui provoque un nombre d’absences au-des-
sus de la moyenne habituelle

+ Lerythme d’apprentissage de I’éleve est trop lent

« L’éléve est confronté a un probleme de dyslexique, dysorthographie, dys-
calculie, ...

« Pour des raisons physiques, I’éléve ne peut pas participer a toutes les le-
cons

« L’éleve se fatigue tres rapidement
« L’éléve est hyperactif

« L’éleve, tres perfectionniste, prend trop de temps pour son travail.
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La dimension socioéconomique :
» Les parents de I’éleve n’ont pas le temps de 'aider a faire ses devoirs
« Les parents de I'éleve sont d'une classe sociale défavorisée

« Les parents de I’éleve n’ont pas les moyens de financer du soutien hors
scolaire

« L’éleve et ses parents n’ont pas (ou tres peu) de livres a la maison
« Le quartier dans lequel se situe I’école est un quartier défavorisé
« Alamaison, I'éléve passe I'essentiel de son temps devant la télévision

« Les finances limitées des parents de I’éleve I'empéchent de lui proposer
des activités stimulantes

« Lerevenu des parents de I'éléve est tres limité.
La dimension structurelle ou institutionnelle :
« Lleffectif des classes est trop élevé

« L’enseignant n’est pas suffisamment formé pour faire face aux difficultés
de I’école d’aujourd’hui

« L’enseignement n’est pas suffisamment différencié

« L’éleve n’est pas suffisamment « mir » pour suivre le programme du degré
dans lequel il est scolarisé

« L’enseignant n’est pas suffisamment formé pour travailler avec des éléves
issus d’autres cultures

« L’enseignant n’a pas suffisamment de temps a consacrer aux éleves en dif-
ficultés

+ L’enseignant ne comprend pas la langue maternelle de I'éléve
« Lastructure scolaire n’est pas adaptée a la différenciation pédagogique.
La dimension culturelle :

« Les pratiques culturelles de la famille ne sont pas adéquates avec celles
de I’école

« L’éleve est né en Suisse mais vient d'un autre pays (2° génération)
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« L’éléve ne maitrise pas suffisamment la langue francaise

« L’éleve et ses parents pratiquent une autre religion que la religion domi-
nante dans notre région

o L’ethnie et la culture de I’éléve sont tres différentes de celles des éléves
suisses.

« Léleve vient d’'un autre pays (1¢ génération) et a suivi une partie de sa
scolarité dans son pays d’origine

« L’éléve a une éducation qui se référe a des valeurs différentes de celles qui
sont habituellement celles de notre région

+ Les parents de I'éleve ne comprennent pas le frangais.

Une échelle de Likert a 4 modalités est prévue: 1: cause tres peu importante; 2:
cause assez peu importante; 3: cause assez importante; 4 : cause trés importante.

La également, nous allons procéder de la méme maniére que précédemment, a
savoir mettre ensemble les deux modalités 1 et 2 d’une part, 3 et 4 d’autre part.

Les résultats (n=456) de certains items sont significatifs ou tres significatifs; ce
sont ceux sur lesquels nous nous arréterons en vue de confirmer ou infirmer les
observations réalisées a travers les autres parties du questionnaire. Voyons d’abord
les éléments que les enseignants considérent comme d’importantes causes poten-
tielles de difficultés scolaires pour les éléves.

Trois items (21, 33 et29) totalisent plus de 90 %, cinq (26, 35, 11, 3, 39) recueillent
entre 80 et 90 % et sept items (28, 30, 4, 38, 17, 1, 15) entre 70 et 80 %. Nous
constatons que parmi ceux-ci figurent quatre items de la dimension psycho-affec-
tive, cinq items de la dimension physique et cognitive, quatre items de la dimension
structurelle on institutionnelle, un item de la dimension socioéconomique et un
item de la dimension culturelle. Nous n’entrerons pas dans les détails de chaque
catégorie mais constatons que le seul item lié a la dimension culturelle a la aussi
un lien avec la langue : « L’éléve ne maitrise pas suffisamment la langue frangaise ».

Si nous regardons ensuite les éléments que les enseignants considerent comme
des causes pas ou peu importantes de difficultés scolaires pour les éléves, nous
constatons que deux items (16, 37) totalisent plus de 90 %, trois items (8, 24, 13) se
situent entre 80 et 90 % et trois items (32, 25, 20) entre 70 et 80 %. Parmi ceux-ci
figurent trois items de la dimension culturelle, trois items de la dimension socioéco-
nomique, un item de la dimension physique et cognitive et un item de la dimension
structurelle ou institutionnelle. Ceux de la dimension culturelle sont les suivants:

e 16. L’éleve et ses parents pratiquent une autre religion que la religion do-
minante dans notre région (97.8 %)
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« 8. L’éléve est né en Suisse mais vient d’'un autre pays - 2¢ génération
(88.1%)

« 24. L’ethnie et la culture de I'éleve sont trés différentes de celles des éleves
suisses (83.4 %).

Un item de la dimension culturelle vient s’ajouter a ceux-ci, juste au-dessous de
70 % : 31. L’éléve a une éducation qui se référe a des valeurs différentes de celles qui
sont habituellement celles de notre région (68.7 %).

Enfin, les résultats des trois derniers items de la dimension culturelle montrent que
les enseignants sont trés partagés a leurs propos:

« 36. Les parents de I’éleve ne comprennent pas le francais (46 % pensent
que c’est une cause assez importante et 53 % que c’est une cause assez peu
importante)

« 27.L’éléve vient d’'un autre pays (1e génération) et a suivi une partie de sa
scolarité dans son pays d’origine (46.5 % pensent que c’est une cause assez
importante et 53.3 % que c’est une cause assez peu importante)

« 5. Les pratiques culturelles de la famille ne sont pas adéquates avec celles
de I’école (53.3 % pensent que c’est une cause assez importante et 46.7 %
que c’est une cause assez peu importante).

Cette partie du questionnaire nous confirme donc ce que nous avons déja obser-
vé dans les résultats précédents: que ce soit pour leur propre travail ou pour les
éléves, les enseignants considérent que les dimensions cognitive, psychoaffective,
physique et dans une moindre mesure certains aspects de la dimension structurelle
ou institutionnelle sont plus importantes comme potentiellement problématiques
que les dimensions culturelle et socioéconomique.

4, Conclusion

Nous nous demandions comment les enseignants se représentent I’hétérogénéité
culturelle de leurs éleves et quels avantages vs quels inconvénients elle représente.
Nous formulions deux hypothéses pour guider notre réflexion :

1. Dans les représentations des enseignants, parmi les différentes dimen-
sions de 'hétérogénéité des éleves, la dimension culturelle n’est pas per-
¢ue comme la plus importante.

2. Les causes de difficultés liées a I'hétérogénéité culturelle des éléves sont
plus présentes que les avantages dans les représentations des enseignants.

Nous constatons que la premiére se confirme: les dimensions cognitive et physique
ont beaucoup plus d’importance pour les enseignants que la dimension culturelle,
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si ce n’est les items liés a la maitrise de la langue de scolarisation. En revanche,
la seconde n’est que partiellement confirmée mais pas significativement. Si, sur
un plan global, I'hétérogénéité a plutdt tendance a étre percue comme probléma-
tique par une majorité non significative d’enseignants, un nombre assez important
d’entre eux pensent qu’elle n’est ni problématique ni source d’avantages. Ils sont
en revanche nettement moins nombreux a penser qu’elle est source d’avantages. Sa
dimension culturelle n’est percue comme source de difficultés potentielles que par
une majorité non significative d’enseignants, a part pour ce qui concerne ceux qui
ont trait a la langue de scolarisation (le frangais).

Par rapport a nos objectifs, nous avons fait émerger les représentations des ensei-
gnants sur 'hétérogénéité des éléves et en particulier 'hétérogénéité culturelle.
Nous avons identifié les dimensions de ’hétérogénéité culturelle des éléves consi-
dérées comme dominantes chez les enseignants: ce sont celles qui concernent
la langue de scolarisation. Nous avons vu que les avantages, respectivement les
sources de difficultés pour les éléves ne sont pas significativement identifiés par
les enseignants méme si une tendance pencherait pour les sources de difficultés.
En revanche, nous n’avons pas pu clairement identifier les probléemes que I’hétéro-
généité des éleves pose aux enseignants et les avantages qu’elle apporte, du point
de vue de la gestion de la classe et du point de vue des savoirs. Cette dimension
pourrait faire I'objet d’un travail complémentaire.

Nous voudrions conclure par quelques points d’interrogation : dans le discours des
acteurs de I’école dont les enseignants ainsi que dans de nombreux travaux que
nous avons évoqués dans le chapitre IT du présent ouvrage, 'hétérogénéité cultu-
relle (méme sans sa dimension linguistique) est percue comme problématique.
Cela est contredit par les résultats de nos travaux. Faut-il y voir la une spécificité
régionale: 'espace BEJUNE serait préservé des problématiques qui se posent avec
davantage d’acuité dans d’autres régions ? Une maniére d’y trouver réponse serait
de répliquer cette étude dans des régions plus sensibles. Faut-il considérer que les
enseignants qui ont répondu a notre questionnaire (nous avons vu que, globale-
ment, notre échantillon était représentatif de 'ensemble des enseignants de notre
région) ont fait preuve de retenue par rapport a certains items sensibles des points
de vue sociaux et politiques ? Pour en savoir davantage, il faudrait conduire des en-
tretiens avec quelques-uns des enseignants qui ont participé a 'enquéte. Or, ceux
qui se sont identifiés sont trop peu nombreux et pas suffisamment représentatifs de
I’ensemble pour cela. La suite de nos travaux, qui, rappelons-le, vise a observer les
pratiques des enseignants en contextes culturellement tres hétérogenes apportera
probablement quelques éclairages a cette question: la méthodologie prévue lais-
sera en effet une place importante aux entretiens avec les enseignants concernés.

Références

Direction de I'instruction publique du canton de Berne. (2011). Annexe statistique du rapport de
gestion 2010. (Consulté le 28 mars 2014 dans: http://www.erz.be.ch/erz/fr/index/direktion/
ueber-die-direktion/dossiers/geschaeftsbericht.assetref/content/dam/documents/ERZ/GS/de/
GS-biev-statistik/Statistikanhang_zum_Gesch%C3%A4ftsbericht_Erz_2010.pdf)



Georges-Alain Schertenleib

Fibbi, R., Bolzman, C., Fernandez, A., Gomensoro, A., Kaya, B., Maire, C., Mercay, C., Pecoraro, M.,
& Wanner, P. (2010). Les Portugais en Suisse. (Consulté le 30.09.2014 dans: http://www.ejpd.
admin.ch/dam/data/bfm/publiservice/publikationen/diaspora/diasporastudie-portugal-f.pdf)

OFS (2011). Encyclopédie statistique de la Suisse - Corps enseignant selon différents aspects (sco-
larité obligatoire et degré secondaire ll). Fichier Excel. (Consulté dans le site web: http://www.
bfs.admin.ch/bfs/portal/fr/index/infothek/lexikon/lex/0.topic.1.html)

OFS (2013). Vers I'égalité entre femmes et hommes. Situation et évolution. Neuchatel. Situation
économique et sociale de la population, 20, 10. (Consulté le 19 mars 2014 dans: http://www.
und-online.ch/fileadmin/user_upload/pdf/literatur/lit_weg_gleichstellung_2013_bfs_f.pdf)

Schertenleib, G.-A. (2011, juin). Les représentations des enseignants primaires a propos d’hété-
rogénéité culturelle. Communication présentée au 13¢ congres de I’Association Internationale
pour la Recherche Interculturelle : Les diversités au coeur de la recherche interculturelle: har-
monies et dissonances, Sherbrooke.

Schertenleib, G.-A. (2013). Les représentations des enseignants primaires sur I'hétérogénéité
culturelle de leurs éléves. Actes du congres de I’AECSE — AREF 2013 «Actualité de la recherche
en Education et en Formation», Montpellier. (Consulté le 28 mars 2014 dans le site web du
LIRDEF: http://www.aref2013.univ-montp2.fr/cod6/?q=content/406-les-repr % C3 % A9sen-
tations-des-enseignants-primaires-sur-lh % C3 % A9t % C3 % A9rog % C3 % A9n % C3 %
A9it % C3 %A9-culturelle-de-leurs)

Schertenleib, G.-A. (2014). Les représentations d’enseignants primaires sur I'hétérogénéité de
leurs éléves. Revue suisse de pédagogie spécialisée, 3, 27-33.

van der Maren, J.-M. (2004). Méthodes de recherche pour I'éducation (2e édition.). Bruxelles: De
Boeck Université.

127



Les représentations des enseignants primaires de I'espace BEJUNE sur I'hétérogénéité culturelle de leurs éléves

128

Hétérogénéité des éleves NE

L’hétérogénéité des éléves fait aujourd’hui partie des réalités du terrain scolaire. Or, un des buts
de I'école est de favoriser I'intégration et la réussite de tous.

Dans le cadre de la plateforme recherche de la HEP-BEJUNE, nous langons une étude dans
laquelle nous souhaitons identifier ce que cette hétérogénéité représente pour les enseignants
primaires de I'espace BEJUNE et comment ceux-ci situent son réle comme élément favorable ou
défavorable en termes d’apprentissage et de comportement des éleves.

Une deuxiéme phase (dés ao(t 2010) nous permettra d’étudier la prise en compte de
I'hétérogénéité des éléves dans le quotidien de la classe, du point de vue didactique en
particulier. Pour celle-ci, nous solliciterons directement une partie de celles et ceux d’entre vous
qui auront répondu favorablement a la derniére question (perspectives 2010-2011).

Toutes les données, pour la premiére phase comme pour la seconde, seront rendues totalement
anonymes.

Nous vous remercions par avance de bien vouloir consacrer les vingt minutes nécessaires a
remplir ce questionnaire.

Remarque: pour faciliter la lecture du document, le masculin générique est utilisé pour désigner les|
deux sexes.
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PREMIERE PARTIE: IDENTIFICATION PERSONNELLE

*1. Age:

O 20-30 ans
(O 31-40ans
O 41-50 ans

O 51 ans et plus
%k 2. Sexe :
OF

Owm

% 3. Langues parlées:
Parlez-vous aisément plusieurs langues?

O oul
(O NoN

Si oui, lesquelles?

% 4. Langues comprises:

Comprenez-vous aisément plusieurs langues?

O oul
(O NoN

Si oui, lesquelles?

% 5. Origine:
1. Quelle est votre origine?

% 6. Séjours a I'étranger:

Avez-vous séjourné pour une longue durée dans un ou plusieurs autres pays?

O ou
(O NoN

Si oui, lequel / lesquels?
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% 7. Activités hors enseignement:
Indépendamment de votre tache d' ignant, a
des personnes d'autres cultures?

O ou
(O NoN

Si oui, pouvez-vous préciser laquelle ou lesquelles?

en Suisse une ou plusieurs activités liées a
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Hétérogénéité des éleves NE

% 1. Nombre d’ ges completes d' ignement:

O 1-9 ans

(O 10-18 ans
(O 1927 ans
(O 2836 ans

O plus de 37 ans

% 2. Travaillez-vous actuellement principalement:

O en solo
O en duo

% 3. Depuis le début de votre pratique professionnelle, durant combien d'années avez-vous enseigné:

en solo | |

en duo | |

%k 4. Travaillez-vous actuellement:
O a temps complet
O a temps partiel

% 5. Depuis le début de votre pratique professionnelle, durant combien d'années avez-vous enseigné:

a temps complet | |

a temps partiel | |

% 6. Travaillez-vous actuellement principalement en:
O 1e
O 2e
O 3e
O 4e
O 5e

O classe multidegrés _

Si vous travaillez dans une classe multidegrés, pouvez-vous préciser quels degrés?
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% 7. Depuis le début de votre pratique professionnelle, durant combien d'années avez-vous enseigné:

En 1e primaire

En 2e primaire

En 3e primaire

En 4e primaire

En 5e primaire

En classes

l |
l |
l |
l |
l |
l |

multidegrés

% 8. Avez-vous également enseigné a I'école enfantine:

O ou
(O NoN

Si oui, durant combien d’années ?

l

% 9. Avez-vous également enseigné a I'école secondaire?

O ou
(O NoN
Si oui, a quels degrés et durant combien d'années?

% 10. Assumez-vous ou avez-vous assumé d’autres taches d’enseignement (interventions occasionnelles
comme le soutien ou I’appui, la formation continue des enseignants, I'école des parents, autres) ?

O oul
(O NoN

Si oui, pouvez-vous préciser?

% 11. Dans quels cantons enseignez-vous actuellement (plusieurs réponses possibles) ?
[ ].E
[Jw
[ Ine
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% 12. Enseignez-vous actuellement principalement en ville ou a la campagne ?
O grande ville (plus de 10'000 hab.)

O petite ville (5001 a 10'000 hab.)

O grand village (1000 & 5000 hab.)

O petit village (moins de 1000 hab.)

% 13. Depuis le début de votre pratique professi lle, durant bien d" ges avez-vous enseigné
dans:

une grande ville (plus [ ]
de 10'000 hab.)

une petite ville (5001 a | |
10'000 hab.)

un grand village (1000 ‘ ]
45000 hab.)

un petit village (moins [ ]
de 1000 hab.)
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Sur une échelle allant de "trés peu importante" a "trés importante", comment qualifieriez-vous, dans les quatre
séries de 10 items ci-dessous, chacune des causes possibles de difficultés scolaires pour un éléve?

X 1. Premiére série

cause trés peu cause assez peu cause assez
importante importante importante

1. L’éleve n’a pas O O O O

envie d’apprendre

2. Les parents de O O O O
I’éléve n'ont pas le

temps de l'aider a

faire ses devoirs

3. L'effectif des
classes est trop élevé

cause trés importante

O
O
O
O

4. L'éléve est stressé
et anxieux

O
O
O
O

5. Les pratiques
culturelles de la
famille ne sont pas
adéquates avec
celles de I'école

6. Les parents de O O O O

I’éléve sont d'une
classe sociale
défavorisée

7. L’éleve se bagarre O O O O

souvent, il est
agressif

8. L'éléve est né en O O O O

Suisse mais vient
d’un autre pays (2e
génération)

9. L'éleve souffre O O O O

d'une maladie qui
provoque un nombre
d'absences au-
dessus de la
moyenne habituelle

10. L'enseignant n'est O O O O

pas suffisamment
formé pour faire face
aux difficultés de

O
O
O
O

134



Georges-Alain Schertenleib

Hétérogénéité des éleves NE
I'école d’aujourd’hui

% 2. Deuxiéme série

cause trés peu cause assez peu cause assez L
. . . cause trés importante
importante importante importante
11. L'éleve ne O O O O

maitrise pas
suffisamment la
langue francaise

12. Les parents de O O O O

I'éleve n'ont pas les
compétences pour
I'aider a faire ses
devoirs

13. Les parents de O O O O

I’éléve n'ont pas les
moyens de financer
du soutien hors
scolaire

14. L’enseignement O O O O

n'est pas

suffisamment

différencié

15. Le rythme O O O O
d’apprentissage de

I'éléve est trop lent

16. L'éléve et ses O O O O

parents pratiquent
une autre religion que
la religion dominante
dans notre région

17. L'éleve n'est pas O O O O

suffisamment «mar»
pour suivre le
programme du degré
dans lequel il est
scolarisé

18. L'éléve et ses O O O O

parents n’ont pas (ou
trés peu) de livres a
la maison

19. L'éléve est issu O O O O

d’une famille qui a
largement connu
I’échec scolaire
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20. L'enseignant . .
n'est pas
suffisamment formé
pour travailler avec
des éleves issus
d’autres cultures

%k 3. Troisieme série
cause trés peu cause assez peu
importante importante
21. L’éléve est O O
confronté a un
probléme de
dyslexique,
dysorthographie,
dyscalculie, ...

22. Le quartier dans O O

lequel se situe I'école
est un quartier
défavorisé

O
O

23. L'éléve est passif,
réveur, «dans la lune»

24. L'ethnie et la
culture de I'éléve sont
tres différentes de
celles des éléves
suisses

25. Pour des raisons O O
physiques, I'éléve ne

peut pas participer a

toutes les legons

O
O

O
O

26. L'éleve a une trés
faible estime de soi

O
O

27. L’éleve vient d'un
autre pays (1e
génération) et a suivi
une partie de sa
scolarité dans son
pays d’origine

28. A la maison, O O

I'éléve passe

I'essentiel de son

temps devant la

télévision

29. L’enseignant n'a O O

pas suffisamment de

cause assez

importante

O

O O

O O

cause trés importante

O

O O

O O
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temps a consacrer
aux éléves en
difficultés

30. L'éléve se fatigue O O O O

trés rapidement

% 4. Quatrieme série

cause trés peu cause assez peu cause assez

importante importante importante

31. L’éleve a une O O O O
éducation qui se
référe a des valeurs
différentes de celles
qui sont
habituellement celles

cause trés importante

de notre région

32. Les finances O O O O

limitées des parents
de I'éléve les
empéchent de lui
proposer des activités
stimulantes

33. L’environnement O O O O

affectif de I'éléve est
peu favorable
(divorce, violence,
déces ...)

34. L’enseignant ne O O O O

comprend pas la
langue maternelle de
I'éleve

O
O
O
O

35. L'éleve est
hyperactif

O
O
O
O

36. Les parents de
I'éleve ne
comprennent pas le
francais

37. Le revenu des O O O O

parents de I'éléve est

trés limité

38. La structure O O O O
scolaire n'est pas

adaptée a la

différenciation

pédagogique
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39. Les parents de . . . .
I'éléve ne
reconnaissent pas
l'autorité de
I'enseignant

40. L'éleve, tres O O O O

perfectionniste, prend
trop de temps pour
réaliser son travail
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% 1. Que représente pour vous I'hérétogénéité des cl ?
Veuillez indiquer votre degré d’accord avec chacune des phrases ci-d qui répond a la
question:

Pour moi, une classe hétérogéne, c’est plutot:
pas du tout d'accord pas tout a fait d'accord assez d'accord tout a fait d'accord
1. lorsqu’il y a des O O O O
éléves qui ont déja
redoublé

2. lorsqu’il y a des O O O O

étrangers parmi les

éleves

3. lorsqu’il'y a O O O O
plusieurs éleves qui

ont une difficulté

spécifique (dyslexie,

dysphasie,

dyscalculie, ...)

4. lorsqu’il y a des O O O O

éléves qui ont des
rythmes
d’apprentissage
différents

5. lorsqu’il y a des O O O O

éléves issus de
familles de cultures
différentes

6. une classe a
plusieurs degrés

O
O
O
O

7. lorsqu’il y a des
non-francophones
parmi les éléves

8. lorsqu’il y a des O O O O

éléves qui ont des
comportements
différents

9. lorsqu’il y a des O O O O

éléves issus de
familles qui ont des
valeurs différentes

10. lorsqu’il y a O O O O

plusieurs éleves qui
ont de la peine a lire

O
O
O
O
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11. lorsque les éleves . . . .
ont des intéréts tres
divergents
12. lorsqu’il y a des O
éléves issus de
familles qui ont des
revenus tres différents

O
O
O

13. lorsqu’il y a des
éléves qui souffrent
d’hyperactivité

14. lorsqu’il y a des

éléves de religions
différentes

15. lorsqu’on intégre
un ou plusieurs
éléves handicapés

o O O O
o O O O
o O O O
O O O O

16. lorsqu’il y a des
éléves dont les
parents ont des
métiers tres différents

O
O
O
O

17. lorsqu’il y a des
éléves qui ont des
difficultés
d’apprentissage
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% 2. Le concept d’hétérogénéité comporte différentes dimensions dont la dimension culturelle. Les
composantes de celle-ci peuvent étre pergues par les enseignants comme un avantage ou comme

cause de difficultés pour les éléves. Qu’en est-il pour vous ?

Dans P’inventaire ci-dessous, comment situeriez-vous chaque item sur une échelle allant de "cause de

difficulté importante™ a "avantage important”, la case centrale ne représentant ni un avantage ni une

difficulté ?

. , cause de difficulté . X avantage
cause de difficulté . ni avantage ni . avantage
) relativement ) . relativement i
importante i cause de difficulté . important
importante important

1. L’éléve parle bien O O O O O

sa langue maternelle
et le francais

2. L’éleve et sa O O O O O

famille ont un mode
de vie différent de la
majorité des gens

O
O
O
O
O

3. L’éléve vient d’'un
autre pays européen

O
O
O
O
O

4. L'éleve et ses
parents sont
chrétiens pratiquants

5. L’éléve a une O O O O O

éducation qui se
référe a des valeurs
différentes de celles
de la majorité des
gens

6. Les parents de O O O O O
I'éleve ne

comprennent pas le

francais

7. Le revenu des O O O O O

parents de I'éléve est

trés limité

8. L'éléve et ses O O O O O
parents sont d’origine

suisse

9. L’éléve a un O O O O O

rapport a l'autorité

tres différent de la

majorité des éleves

10. Les parents de O O O O O
I'éléve sont d'un

milieu social aisé

11. En-dehors de O O O O O
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I'école, I'éleve parle
sa langue maternelle

qui n'est pas le
frangais

12. L’éléve et ses O O O O O

parents pratiquent
une autre religion que
la religion dominante
dans notre région

13. Les parents de O O O O O

I'éléve font confiance
a I'école pour
apporter a leur enfant
les savoirs
nécessaires

14. Les parents de O O O O O

I'éléve ne participent
pas aux activités
culturelles et
sociales de la région

15. L'éléve maitrise O O O O O

bien sa langue
maternelle mais
moins bien le
frangais

16. L'éléve vient d'un O O O O O

autre continent que

I'Europe

17. L’éleve n'a pas de O O O O O
religion déclarée

18. L'ethnie et la O O O O O

culture de I'éléve sont
tres différentes de
celles des éléves
suisses

19. Les parents de O O O O O

I'éléve sont d'un
milieu social
défavorisé

20. Les parents de O O O O O

I'éléve ont des
pratiques culturelles
tres différentes de la
majorité des gens

21. L'éleve est O O O O @)
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francophone

X 3. L’hétérogénéité des éléves peut étre pergue par les i ts un avant;

9

ge ou
cause de difficultés dans la gestion de la classe et des apprentissages. Pouvez-vous indiquer votre
propre perception de I'hétérogénéité des éleves?

O Pour la gestion de la classe et des apprentissages, I'hétérogénéité des éléves est globalement plutdt une
cause de difficulté.

O Pour la gestion de la classe et des apprentissages, I'hétérogénéité des éléves n'est globalement ni un
avantage ni une cause de difficulté.

O Pour la gestion de la classe et des apprentissages, I'hétérogénéité des éléves est globalement plutét un
avantage.

Pouvez-vous préciser?

% 4. Quelle est votre propre définition de I’hétérogénéité culturelle des éléves?
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Hétérogénéité des éleves NE

3 1. Parmi les quatre portraits d’enseignants ci-d , veuillez her celui qui correspondrait le
mieux (ou le moins mal !) a votre propre perception des roles et des taches de Penseignant.

O Les savoirs minimaux imposés par le programme doivent étre acquis par tous les éleves. Mon premier role
est donc de favoriser I'apprentissage de ces savoirs minimaux chez tous les éléves. Je dois également mettre
en place des projets et des activités qui favorisent I'intégration sociale des éléves. En effet, ils apprennent mieux
s'ils se sentent bien intégrés dans la classe.

O Mon réle est avant tout de favoriser I'apprentissage chez chaque éléve, quelles que soient ses difficultés. Je
mets donc en place diverses stratégies qui permettent a chacun d’avancer a son rythme tout en visant les
meilleurs résultats possibles. Il est préférable que les éléves aient bien intégré certains savoirs plutot qu’ils aient
survolé tout le programme.

O Mon réle principal vise a favoriser 'intégration sociale de mes éléves. Méme si les moins bons n’atteignent
pas tous les objectifs du programme, il est important de les faire participer, par exemple en leur posant des
questions ou en leur proposant des taches plus simples, pour qu’ils se sentent bien intégrés dans la classe.

O Le programme a été construit en fonction des capacités de I'éleve moyen du degré scolaire concerné. Par
conséquent, mon role est d’aborder tous les objectifs du programme. L’essentiel est en effet que tous les éleves
aient abordé I'ensemble du programme, méme si les plus faibles n’auront pas nécessairement tout intégreé.




Georges-Alain Schertenleib

Hétérogénéité des éleves NE

% 1. Accepteriez-vous que nous prenions éventuellement contact avec vous dans le courant de I"année
scolaire 2010-2011 pour un entretien individuel, voire pour une séquence filmée dans votre classe
visant a observer la gestion, du point de vue didactique, de la diversité culturelle dans ’enseignement?

O oul
(O NoN

2. Si oui, merci de bien vouloir renseigner les champs ci-dessous:

Nom: |

Prénom:

|
Adresse postale: |
Adresse e-mail: |

Merci de votre précieuse collaboration.
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Chapitre VII

Les relations école-famille : questions
méthodologiques

Antonio lannaccone & Francesco Arcidiacono

Introduction

Dans un livre consacré a I'étude de 'Hétérogénéité linguistique et culturelle dans
le contexte scolaire, la question des relations école-famille pourrait sembler, a
premiére vue, trop large et donc faiblement utile pour apporter une contribution
significative a un théme tres spécifique, d’habitude exploré dans une perspective
linguistique, sociolinguistique ou sociologique. En réalité, I'attention spécifique
que cet ouvrage, a partir du titre, porte aux dimensions contextuelles et éducatives
demande a notre avis un éclaircissement complémentaire du systéme de relations
sociales dans lequel 'hétérogénéité linguistique et culturelle se manifeste.

Les raisons pour un tel choix sont multiples. La premiére est liée a la nécessité de
comprendre les relations « dynamiques » entre ces hétérogénéités et les processus
sociaux qui constituent le cadre dans lequel de telles relations se manifestent. Une
vaste littérature scientifique a déja montré comment la pluralité des compétences
linguistiques et les spécificités «culturelles» exhibées dans une classe scolaire
peuvent alimenter des investigations largement centrées sur 1'’étude des perfor-
mances langagiéres et des conduites sociales. Ceci dans le but d’établir des relations
causales entre «diversités» et «processus de développement-apprentissage ». Si
ces recherches ont apporté une contribution majeure dans la prise de conscience de
Particulation entre dimensions sociales et culturelles d’'une part et processus psy-
chologiques de I’autre, il nous semble pourtant utile de mettre en évidence quelques
éléments critiques qui découlent d'une lecture « socioculturelle » de ce type de tra-
vaux et des épistémologies qui les caractérisent. Dans les quelques lignes suivantes,
sans aucune prétention d’exhaustivité, nous essayerons de démontrer 'importance
d’une perspective d’investigation alternative, notamment centrée sur I'analyse
des processus d’interaction qui se déroulent dans des contextes «concrets »*. Il
s’agit - a notre avis - d’'une maniere d’aborder la problématique de ’hétérogénéité
pour contribuer a I'explication des aspects négligés dans 1’élaboration sociale des
compétences langagieres et psychologiques en classe. Plusieurs de nos recherches
(Marsico & Iannaccone, 2012 ; Arcidiacono, 2013 ; Iannaccone & Marsico, 2013;
Pontecorvo & Arcidiacono, 2014) mettent en évidence l'utilité de ce type de choix
méthodologique qui exige une focalisation sur les interactions dans les contextes de
vie réelle ou les acteurs sociaux agissent. Cela demande aux chercheurs d’adopter

1 Lidée de contexte «concret» se référe ici a sa validé écologique dans le sens de Bronfenbrenner (1979, 2005).
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une optique d’investigation contextualisée et des méthodes proches des pratiques
ethno-méthodologiques.

La deuxieme raison se réfere a la question des niveaux d’analyse adéquats a choisir
dans I'étude de 'hétérogénéité linguistique et culturelle en contexte scolaire. Nous
croyons que la nature largement sociocognitive et socioculturelle des hétérogénéi-
tés que l'on peut observer en classe oblige les chercheurs a prendre en considé-
ration tres sérieusement 'existence de plusieurs niveaux d’activé psychologique
(articulés entre eux) dont il faut tenir compte dans I'analyse. En se limitant par
exemple au probleme de la simple exhibition des différences de compétences lan-
gagieres ou sociales en classe, la centration sur ce que les individus savent ou ne
savent pas faire devrait rende compte exhaustivement des différences observées.
En effet, les approches sociocognitives et socioculturelles ont largement montré
comment les compétences dépendent de processus sociaux plus larges, incluant la
représentation des savoirs et des dispositifs qui les véhiculent, les comparaisons
interindividuelles, les formes d’intelligences distribuées, les étayages offerts par les
autres (Valsiner, 2013).

Sur la base de ce cadre théorique et des résultats de nos propres recherches, nous
pouvons raisonnablement affirmer que la prise en compte des deux raisons que nous
venons de présenter apporterait des avantages importants a la compréhension des
activités psychologiques et notamment de celles qui se développent dans les zones
de contact entre contextes (par exemple dans le cas des interactions école-famille
que nous allons aborder dans la suite de ce chapitre). Nous sommes convaincus
qu'une telle approche méthodologique, qui privilégie les dimensions dynamique et
contextualisée, ouvrirait plusieurs pistes d’explication des faits observés. Cette op-
tion pourrait effectivement offrir une alternative valide aux recherches qui étudient
I'hétérogénéité dans les classes scolaires en tant que « phénomeénes statiques » et
«intra-individuels ».

1. Les intersections famille-école

Pour illustrer notre proposition, parmi d’autres nombreuses exemplifications pos-
sibles, nous avons choisi le domaine des relations famille-école, parce que ces rela-
tions constituent, sans doute, I'un des thémes récurrents dans le débat international
en sciences de ’éducation. Malgré que les études scientifiques menées sur les rela-
tions famille-école soient tres nombreuses, et par conséquent larges et variées, la
complexité de l'articulation entre les deux micro-contextes (I’école d’'une part et la
famille d’'une autre) laisse ouverte, dans la perspective méthodologique discutée
dans le paragraphe précedent, la possibilité d’étudier de maniere plus approfondie
certaines caractéristiques psychosociales de cette relation.

Dans ce chapitre, nous essayerons de réfléchir aux niveaux d’analyses et aux ap-
pareillages méthodologiques appropriés pour I'étude des aspects concernant les
relations famille-école qui échappent aux dispositifs d'investigation plus tradition-
nels. Nous partons du présupposé que la complexité de la vie sociale et, de maniere
plus spécifique, celle des transitions des acteurs sociaux entre multiples contextes
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d’activité, demande, de la part du chercheur, une prise de conscience aigiie des
focalisations choisies pour investiguer scientifiquement ces objets. Nous essaye-
rons donc de mettre en évidence des aspects de cette multiplicité en privilégiant les
éléments que dans nos propres recherches semblent avoir joué un role primordial
dans la définition du champ de recherche et dans les conséquentes interprétations
des données.

Comme pour toutes activités psychosociales, les activités des individus dans le
cadre de contextes institutionnels peuvent étre étudiées avec une focalisation
allant d’un niveau « individuel » jusqu’aux cadres socio-culturels plus larges (Doise,
1982). Le choix du niveau d’analyse peut dépendre autant de la question soulevée
par le chercheur que des options épistémologiques qu’il établit dans le cadre de
son travail. Dans les deux cas, le choix d’'un niveau spécifique d’analyse ne peut
pas exclure la prise en compte de l'articulation entre les différents éléments du
phénomeéne (y compris le risque d’une lecture partielle des résultats de I'étude). Les
recherches existantes en matiere d’interconnexions entre famille et école utilisent
un cadre théorique et des méthodologies qui nous portent a réfléchir au niveau
d’analyse choisie et par rapport au réle attribué aux contextes.

En fait, dans la littérature disponible on peut repérer de trées nombreuses re-
cherches qui proposent des explications et des interprétations de différents types
de relations entre I’école et la famille, notamment sur les modalités de participation
des parents aux activités scolaires. Ces données ont été principalement obtenues
par des méthodes d’enquéte qui recueillent les déclarations des parents (ou du per-
sonnel de I'école) au moyen d’entretiens, de questionnaires et d’autres outils de
ce genre. D’autres contributions, aussi trés nombreuses, explicitent les différentes
représentations de 1’école par les parents sur la base d’ethnothéories du développe-
ment et de Papprentissage (Rubin & Chung, 2006 ; Lancy, 2012). Récemment, Dusi
(2012) a pris en compte une série de contributions de recherche sur les relations
école-famille dans plusieurs pays européens: dans son analyse, il a identifié des
changements profonds dans la société contemporaine et dans les choix éducatifs
et politiques au sujet de certains de ces éléments qui pourraient affecter les dyna-
miques entre les deux contextes. D’autres travaux tels que la recherche de Béroubé,
Poulin et Fortin (2007) avaient déja souligné la difficulté de parvenir a une vision
commune de la recherche sur la relation entre les parents et I’école. L’accent a été
donc mis sur la multi-dimensionnalité de ce domaine de recherche (Epstein & Dau-
ber, 1991; Grolnick & Slowiaczek, 1994 ; Eccles & Harold, 1996; Kohl, Lengua &
McMahon, 2000 ; Deslandes & Bertrand, 2005).

Un troisieme type de recherche a mis I'accent sur la présence/participation des
parents aux activités scolaires. Dans leur contribution sur les relations école-fa-
mille en présence d’enfants ayant des difficultés d’apprentissage, Epstein (1990) et
Connors et Epstein (1995) ont mis en évidence le role de I'information que I’école
offre aux parents, le type de communication entre les deux contextes, le degré de
participation des parents aux activités d’apprentissage a la maison, 'engagement
des parents dans les activités qui ont lieu a I’école et dans la prise de décision dans
le cadre scolaire. Dans la méme perspective, Fantuzzo, Tighe et Childs (2000) ont
montré comment ces facteurs conduisent vers trois axes principaux, a savoir: les
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facons dont les parents participent a diverses activités de I’école ; 'appui dans les
activités d’apprentissage a la maison ; et la communication famille-école.

D’autres analyses ont mis en évidence le role du soutien affectif des parents et I'im-
pact de la relation entre parents et enfants (Deslandes, Royer, Turcotte & Bertrand,
1997). Par rapport a ce role joué par les dimensions affectives, d’autres études (par
exemple, Gronlick & Slowiaczek, 1994) ont mis davantage I'accent sur I'engage-
ment des parents dans le cadre de I’école (en termes de participation aux activités
organisées par I’école) et sur I'implication intellectuelle et I'intérét que les parents
montrent pour les activités scolaires de leurs enfants. Eccles et Harold (1996) ont
aussi souligné le role de 'aide des parents dans différents types de taches scolaires
et les formes d’aide et de relation avec les enfants. Dans le but d’identifier des traits
communs dans ces diverses propositions, Kohl, Lengua et McMahon (2000) ont
montré I'importance de la qualité de la relation entre I’école et la famille.

2. Certaines limites des recherches consacrées a I’étude des relations
famille-école

Malgré les efforts des chercheurs dans les travaux que nous avons tres partielle-
ment résumés dans le paragraphe précedent, il ne semble pas que les types de re-
cherche identifiés puissent conduire a une définition commune de la question des
relations entre école et famille.

En accord avec les présupposés empiriques et théoriques présentés dans le pre-
mier paragraphe, ces études ne s’avérent pas en mesure de donner une explica-
tion satisfaisante de l'articulation entre les représentations et les pratiques dans
les deux contextes éducatifs concernés, comme déja souligné par Selleri et Carugati
(2013). La démarche largement commune a ces travaux est le fait qu’ils analysent
d’une part les représentations que les parents se font de 1’école et d’autre part des
données de type sociologiques, mais sans prendre suffisamment en compte les dy-
namiques psychosociales spécifiques qui se générent lorsque les acteurs agissent
dans les contextes d’activité. Dans une telle situation, porteuse d’'une extraordi-
naire complexité et de significations implicites, la prise en compte des « déclara-
tions » des parents, sans une analyse des activités qui concrétement se déroulent,
risque de fournir aux chercheurs que des données partielles et parfois déformées.
D’autre part, les données sociologiques, fort utiles au niveau de la planification des
services et de la réalisation de macro-lectures des variables « externes » a I'activité
des acteurs, ne peuvent pas suffire dans le but de faire émerger les significations
(dynamiques et changeantes) que les acteurs attribuent aux situations vécues.

Un manque dans I'articulation entre les deux contextes est également témoigné par
la relative rareté de travaux effectués dans une perspective d’analyse des processus
d’ajustement des interactions école-famille dans la vie quotidienne. Dans cette di-
rection, les modéles bioécologiques du développement, proposés par Bronfenbren-
ner (1979, 2005), constituent une tentative remarquable de réagir aux «limites »
que nous venons de mettre en évidence. En effet, les modeles systémiques utilisés
pour décrire les dynamiques inter-contextuelles, et en particulier le modéle proces-
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sus-personne-contexte-temps proposé par Bronfenbrenner dans une phase mfiire
de son parcours scientifique, semblent étre plus pertinents que le recherches « dé-
contextualisées » : ces modéles devraient permettre de rendre compte des multiples
formes de régulation qui peuvent caractériser les relations entre école et famille.
En fait, dans I’étude des influences de la classe sociale et de la culture sur le fonc-
tionnement du systéme scolaire a différents niveaux (Lareau, 1987), ainsi que dans
Ienquéte sur les dynamiques psychologiques individuelles (Tudge, Mokrova, Hat-
field & Karnik, 2009), une perspective ciblée sur le processus «en contexte » s’est
avérée fructueuse.

D’autre part, en considérant que les théories écologiques du développement elles
aussi ont tendance a décrire « en troisiéme personne » les relations entre contextes
de vie, il nous semble que le recours a des perspectives centrées sur l'activité des
acteurs, inspirées par exemple de I'ethnométhodologie, pourraient contribuer a
surmonter une certaine artificialité et les limites importantes dans l'interprétation
des résultats auxquelles ces recherches semblent parvenir (et qui effectivement ap-
paraissent souvent divergents, voir non congruents). Ce serait, en d’autres termes,
une maniére d’adopter I'interdépendance école-famille comme unité d’analyse a
étudier par une approche d’observation de type ethnométhodologique. Cette idée
d’interdépendance, inspirée de la construction classique de Lewin (comme d’autre
part la majorité des théories écosystémiques), pourrait contribuer a éviter que la re-
cherche soit concentrée sur la juxtaposition d’éléments provenant respectivement
du cadre de la famille et de I’école. Cela donnerait lieu a des recherches réellement
intéressées a la compréhension d’espaces «interstitiels » et aux significations que
les acteurs sociaux donnent aux « mouvements » et aux « échanges » entre les deux
contextes.

Dans notre proposition théorique, on pourrait donc affirmer que ’étude des rela-
tions entre la famille et I’école ne peut pas étre atteinte de maniére compleéte, si ce
n’est qu’en étudiant les processus psychologiques qui accompagnent les transitions
«horizontales » des acteurs d'un contexte a I’autre, avec une focalisation spécifique
sur les typologies de rencontres (et d’adaptations) qui les caractérisent. A notre
avis, 'analyse de ces transitions? permettrait notamment d’identifier les processus
de «réglage» des tensions émergentes, des migrations physiques et symboliques
de l’école a la famille et vice-versa et, en méme temps, de récolter les perspectives
des acteurs sociaux aux moments critiques de leur engagement dans une situation
donnée. Le grand avantage de la notion de transition est qu’elle permet d’identifier
- en tant qu’objets d’analyse - les processus de changement induits par la rupture
de I'équilibre entre la personne et son environnement. Il nous semble donc pos-
sible d’utiliser la notion de transition dans le but d’orienter ’analyse vers: a) les
déséquilibres (et les processus de réparation) causés par la mobilité physique ou
symbolique d’un contexte social et institutionnel et b) les processus d’adaptation en
situation de rééquilibration (Vogler, Crivello & Woodhead, 2008).

2 Malgré quelques différences non négligeables qui caractérisent la notion de transition utilisée ici par rapport a celle de
transitions «verticales » (Zittoun, 2006 ; Hviid & Zittoun, 2008), nous retenons la notion en question trés utile pour rendre
compte des mobilités des acteurs sociaux d’un contexte a I'autre.
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3. Vers une approche possible

Passer de la famille a 1’école et vice-versa (ainsi qu’agir au sein d'un des deux
contextes) implique un ensemble d’activités psychologiques qui sont strictement
dépendantes des caractéristiques spatiales (distance physique, sociale et psycholo-
gique a remplir, frontieres et obstacles plus ou moins résistants a traverser, etc.). Il
suffit de penser aux obstacles ou aux risques/difficultés de certains types de voyage
de la maison a I’école dans le cas de personnes handicapées pour avoir une idée
simple de la facon dont la dimension spatiale régule les migrations inter-contex-
tuelles.

En méme temps, ces mouvements a travers les frontieres entre contextes sont régis
par des délais (dans ce cas, a court et a moyen terme) liés a I'organisation de la
vie sociale et qui prennent du sens par rapport aux perceptions et aux évaluations
psychologiques individuelles. L’étude de ces mouvements migratoires dun
contexte a Pautre est encore plus difficile parce que les éléments de ’'espace/temps
et les caractéristiques objectifs/subjectifs ne peuvent pas étre analysés séparément
dans I’étude des processus de signification. Par conséquent nous avons trouvé que
la référence a la notion de culture, et en particulier a celle de culture locale (Caru-
gati, 2013; Crafter & De Abreu, 2013), pourrait constituer une efficace stratégie
scientifique.

1l est désormais reconnu que les individus donnent du sens aux activités réalisées
en tenant compte de l'articulation complexe entre les images spatiales et tempo-
relles (préexistantes ou co-existantes avec I’activité) et par la médiation des percep-
tions psychologiques du cadre d’action (Perret-Clermont, 2004 ; Psaltis, Duveen
& Perret-Clermont, 2009 ; Iannaccone, 2010; Zittoun & Iannaccone, 2014). Par
exemple, si nous nous concentrons sur la dimension des activités des individus (ce
qu’ils font ou peuvent faire dans une situation donnée), il est évident que dans les
relations a différents parametres il y aura une modulation différente de I'agencys.
Des recherches récentes sur les relations école-famille (Marsico & Iannaccone,
2012; Iannaccone, 2013 ; Iannaccone & Marsico, 2013) ont souligné que la situa-
tion socio-économique de la famille influence la structuration de l'interaction et
par conséquent 'agency de la famille dans le processus visant a établir des formes
de coopération ou de conflit avec les enseignants lors d'une visite a I’école. La capa-
cité de la famille a jouer un role actif dans l'interaction avec les enseignants (par
exemple, pour exprimer explicitement un désaccord avec un point de vue, en don-
nant parfois lieu a des dynamiques de conflit) peut étre considérée comme une
posture communicationnelle fréquente dans les familles dont le statut sociopro-
fessionnel ou culturel est plus élevé. Au contraire, dans le cas d'un statut socio-
économique et culturel plus faible (qui apparemment devrait donner lieu a une
probabilité de conflits plus élevée), il y a tendance, de la part des parents, & ne
pas expliciter des «oppositions » face aux enseignants. Dans ces cas-1a, nos ana-
lyses montrent que I'interprétation fréquemment faite par les enseignants est loin
de relever ces oppositions implicites. Le silence des parents est plutot interprété
comme un accord.

3 Nous n’abordons pas ici cette notion. Pour une contribution récente sur le sujet de I'agency en famille, cf. Arcidiacono
(2014).
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4. En guise de conclusion

L’exemple précedent nous montre que, au-dela des options méthodologiques qui
rendent I'étude de la mobilité inter-contextuelle un sujet particuliérement promet-
teur, I'analyse des relations école-famille implique aussi un intérét pour la planifi-
cation d’actions sociales pertinentes et, plus généralement, de stratégies adéquates
pour faire face aux inégalités entre classes sociales en milieu éducatif (Reay, 2010).

Les interactions famille-école semblent effectivement devenir de plus en plus
complexes et critiques. Les explications les plus courantes dans cette augmen-
tation concernant les relations critiques entre I’école et la famille évoquent des
changements caractéristiques des sociétés contemporaines et 'augmentation des
flux de migration qui remodeélent la géographie sociale des quartiers résidentiels
(et des contextes scolaires, de plus en plus multiculturels). Méme si de nombreuses
études consacrées a la dimension sociologique du changement (et a ses consé-
quences sur l'organisation et sur le fonctionnement de base de la société) peuvent
fournir des indications sans doute d'un grand intérét (Laureau, 1987), la littéra-
ture semble encore incompléte par rapport a la maniere dont les acteurs sociaux
agissent pour adapter les relations interpersonnelles dans 'espace inter-contex-
tuel famille-école. Nous avons essayé de montrer que I’analyse de certains aspects
de ces préoccupations avec des méthodes qui amplifient I'observation directe en
contexte est, du point de vue méthodologique, un choix efficace et rentable pour la
planification d’interventions en présence d’hétérogénéités linguistiques et cultu-
relles importantes.

Parmi les regards possibles, la perspective socioculturelle a certainement de nom-
breux avantages. Elle a la prérogative de proposer des explications en mesure de
rendre compte de l'articulation des activités menées par les acteurs sociaux dans
un contexte particulier, en considération de cadres socioculturels plus proches
des systemes de signification individuelle. Cette proposition montre une capacité
d’analyse des activités sociales a I'égard de leurs présupposés dynamiques, sans
aller a la recherche obsessive (et parfois inutile) de I'objectivité. En effet, dans la
recherche produite au sein de ce paradigme culturel, il n’est pas rare que I'accent se
déplace principalement sur ce que les gens ordinaires pensent dans des contextes
de la vie quotidienne (Di Cori & Pontecorvo, 2007; Emiliani, Melotti & Palareti,
2007). Les raisons de ces caractéristiques de base de la psychologie culturelle sont
trés complexes et le lecteur est renvoyé a certaines contributions récentes qui ont
tenté de retracer une histoire des idées politiques, philosophiques et scientifiques
qui peuvent étre considérées comme des véritables précurseurs de cette option
épistémologique (Tateo & Iannaccone, 2011; Diriwdchter, 2012; Jahoda, 2012;
Van der Veer, 2012). De toute maniére, compte tenu de la complexité de la notion
de culture et de la difficulté de I’étudier du point de vue empirique, la distinction
entre les « modeéles culturels » et les « milieux culturels » proposés par Gallimore et
Goldenberg (2001) s’avére utile. Il s’agit, dans notre cas, d’analyser la facon dont
les formes partagées ou non partagées de connaissance sont traitées a I’école et
dans la famille.

Pour conclure, nous pouvons souligner encore une fois que 1’étude de la zone de
contact entre les deux systémes d’activité (famille et école) peut contourner cer-
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taines limites fondamentales des enquétes qui explorent les représentations so-
ciales et les conceptions des acteurs. Pour faire cela, la recherche devrait, a notre
avis, prendre en compte plus sérieusement les éléments suivants: a) les aspects
procéduraux des événements (le fait que les acteurs sociaux physiquement ou sym-
boliquement traversent les frontieres et sont constamment appelés a des formes
d’adaptation mutuelle); b) le niveau d’analyse adéquat pour investiguer les inte-
ractions entre deux contextes socioculturels. Cela peut se faire qu’en partant du
présupposé que les processus qui caractérisent la vie de la famille et de I’école sont
déterminés par 'imbrication entre les actions individuelles et le processus plus
large de construction collective de sens.
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Synthese

De la diversité a la compétence
multilinguistique

Patrick Studer

Cet ouvrage, intitulé Hétérogénéité linguistique et culturelle dans le contexte sco-
laire est consacré a la diversité culturelle et linguistique dans un temps et dans un
contexte éducatif ou 'homogénéité est percue comme exception et diversité de la
norme: les classes scolaires, en particulier dans les zones urbaines, se composent
d’un pourcentage élevé de locuteurs de langues « autres », créant de multiples pos-
sibilités de contact entre les membres de différentes langues et cultures. Les contri-
butions du présent volume reconnaissent, de différentes manieéres, ces rencontres
multilingues et multiculturelles en tant que ressources pour le développement des
écoles publiques.

Dans ce volume, le théme de la diversité linguistique et culturelle est examiné du
point de vue des différents acteurs sociaux impliqués qui contribuent a 'apprentis-
sage des langues a I’école et en dehors de I’école - les enfants, les enseignants, les
parents, et, bien sir, les écoles elles-mémes. Arcidiacono, dans son introduction
au volume, en discutant le sens de I'une des expressions clés faisant référence a la
diversité linguistique et culturelle - le plurilinguisme - affirme a juste titre que «le
plurilinguisme n’est pas un phénomeéne linguistique ». En effet, le plurilinguisme
peut étre lié non seulement a 'acquisition de compétences dans plusieurs langues,
mais il peut étre 1ié de maniére plus générale au développement cognitif multidi-
mensionnel et multiforme de I'enfant ainsi qu’aux conditions sociopolitiques qui
facilitent ou entravent 'apprentissage des langues. Le plurilinguisme, dans cette
définition ouverte, comprend trois niveaux de sens (cf. Liidi & Py, 1984 ; Liidi,
1996): le plurilinguisme individuel, le multilinguisme social et le multilinguisme
institutionnel. Les chapitres de ce volume peuvent facilement étre considérés par
rapport a ce sens élargi du plurilinguisme, car ils localisent le développement des
langues des jeunes apprenants et le développement d’une compétence plurilingue
dans les discours plus larges qui entourent I'utilisation de plusieurs langues dans
la société.

Prenons maintenant les discours sur le plurilinguisme. Il semble que les arguments
qui sous-tendent le plurilinguisme se construisent sur des perspectives distinctes,
mais interconnectées: la premiere concerne I'idée d’'un locuteur d’une langue locale
qui apprend d’autres langues locales (par exemple un locuteur francophone qui ap-
prend 'allemand en Suisse) ; la deuxiéme représente 'idée d'un locuteur d’ « autres »
langues qui apprend une langue locale (par exemple un espagnol qui apprend le
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francais en Suisse); la troisieme perspective se référe a la situation dans laquelle
un locuteur des langues locales veut apprendre d’autres langues étrangeres (par
exemple un locuteur francophone qui apprend 'anglais comme langue étrangere en
Suisse). Les trois perspectives discursives sont fondamentalement différentes en ce
qui concerne les positions idéologiques des acteurs, les perceptions des compétences
linguistiques et des conditions d’apprentissage mises en place pour les apprenants.
A ce propos, nous pouvons affirmer que la premiére perspective est intégrée dans un
discours de cohésion, la deuxiéme dans un discours d’intégration, tandis que la troi-
sieme représente un discours de droits et de valeurs linguistiques. Bien évidemment,
toutes ces positions sont problématiques et suscitent des controverses.

Dans le premier cas, les programmes de langues sont mis en place non seulement
pour faciliter 'apprentissage d’'une deuxiéme langue (en Suisse ce serait une deu-
xieme langue nationale), mais, bien plus important, ils visent a la cohésion nationale
par les langues comme ponts entre les différentes régions linguistiques. Compte
tenu de la tradition multilingue de la Suisse, on peut supposer que la mise en place
de ces programmes devrait donner peu d’éléments controversés. Cependant, cette
hypothese s’avere erronée. Les Filieres Bilingues, ou deux langues nationales (géné-
ralement le francais et I'allemand) sont utilisées comme langues d’enseignement,
font 'objet de controverse continue par les francophones des cantons germano-
phones de Suisse. Ce n’est que récemment que les cantons de Thurgovie, Nidwald
et Schaffhouse ont commencé a se questionner sur I'importance et la nécessité du
francais a I’école primaire; dans le cas de la Thurgovie, le francais sera probable-
ment aboli en 2017. Cette décision du canton de Thurgovie d’enlever le frangais du
curriculum scolaire précoce a été précédée et accompagnée par un vif débat public.
Les Filieres Bilingues, d’autre part, ont été confrontées a certains critiques par rap-
port au fait que les jeunes apprenants dans ces programmes bilingues pourraient
ne pas progresser assez vite dans le programme national. Les arguments qui sous-
tendent les deux débats remettent en question la capacité des jeunes apprenants
face a d’autres langues (nationales) a un age précoce et soulévent des préoccupa-
tions au sujet de la maniere efficace et de la durée d’exposition des jeunes appre-
nants a ces langues secondes. Indirectement, ces arguments mettent en question
l'objectif de cohésion de 'apprentissage d’'une deuxieme langue nationale.

Dans la deuxieme perspective, lorsque les enfants qui parlent d’autres langues
(étrangeres) a la maison avec leurs parents apprennent les langues locales a ’école,
le multilinguisme apparait principalement dans le domaine public comme un
probleme lié a la migration. Le multilinguisme, dans cette perspective, est concu
comme un phénomeéne imposé a la société en raison d’'une (potentiellement indési-
rable) pression migratoire de travailleurs peu qualifiés. Cette pression, comme on
le dit souvent, conduit a une hétérogénéité dans les écoles et, plus généralement, a
une baisse du rendement et de la qualité de I’enseignement public. Derriére cet ar-
gument il y a aussi la perception du multilinguisme comme un défi et un probleme
potentiel ; le monolinguisme, d’autre part, est implicitement présenté, au contraire,
comme une condition sans probléme, un état - au moins du point de vue linguis-
tique - qui facilite 'harmonie des expériences d’apprentissage dans les domaines
non linguistiques de I’éducation. Pour contrer les effets négatifs potentiels de la
migration, des structures comme les cours de langue et de culture d’origine (LCO)
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ont été mises en place par les cantons de maniére a que les enfants migrants et
leurs parents peuvent apprendre en gardant leurs propres racines linguistiques et
culturelles. Ces cours reposent sur 'hypothése que la sensibilisation des migrants
dans le pays d’accueil doit se faire dans leurs langues d’origine, car cela pourrait
faciliter 'apprentissage de nouvelles langues. Bien que nous puissions trouver des
mérites dans cette perception, les cours reposent également sur I’hypothése que les
identités linguistiques des enfants migrants sont formées au sein de dichotomies
bilingues et culturelles (la langue de la famille parlée a la maison versus la langue
parlée dehors) et que ces univers culturels et linguistiques coexistent silencieuse-
ment (monolinguisme parallele ou pluralisation du monolinguisme, voire Heller,
1999 ; Makoni & Pennycook, 2007). Cette hypothése est contestée par divers fac-
teurs, mais aussi par le fait que de nombreux enfants grandissent dans un envi-
ronnement linguistique trés complexe. Le trilinguisme est un phénomene de plus
en plus important lorsque, par exemple, chacun des parents parle une langue et
qu’une troisieme langue est parlée dans la société. Ou si une troisieme langue est
parlée par les parents comme lingua franca quand les parents ne maitrisent pas la
langue de l'autre (Chevalier, 2012). En réalité, I'identité multilingue semble échap-
per au paradigme bilingue ou des identités linguistiques distinctes se rencontrent,
mais elle apparait plutét comme un état d’esprit en constante évolution entre les
options et les choix multilingues.

La troisiéme perspective discursive (enfants qui parlent les langues locales et ap-
prennent des langues étrangéres) est généralement fondée sur une argumentation
utilitariste et instrumentale mettant ’accent sur la valeur économique des langues
en éducation et au travail. Des chercheurs (voir par exemple Grin, 2002, 2006;
Grin et al., 2010) ont tenté de définir la valeur économique des langues en termes
de chiffres (par exemple, la compétence linguistique comme un élément lié a la
rémunération du travail des personnes). Les discussions sur la valeur des langues
apparaissent souvent en conjonction avec les discussions sur l'utilité d’'un pro-
gramme national de langue. L’anglais, dans ce contexte, est souvent percu comme
la langue étrangere la plus utile (c’est le cas du débat actuel sur le début du francais
al’école primaire en Suisse alémanique ; mais voir aussi le recensement de 1990 en
Suisse mené par Liidi et al., 1997). Sous 'argument économique se trouve la per-
ception du langage comme une marchandise - un outil - et de la compétence de la
langue comme une compétence qui peut étre appliquée a bon escient pour avancer
dans le monde (cf. Chouliaraki & Fairclough, 1999). Cette perception du multilin-
guisme a une forte tradition en Europe et a été activement mise en avant comme
un argument dans le contexte de I'intégration européenne (Studer, 2013 ; Studer et
al., 2010). Mais malgré les efforts de reconnaitre I'importance de toutes les langues
européennes, nous constatons que, en termes économiques, cela ne s’avere pas
réaliste. Les principales langues européennes pour le commerce, sous I'impulsion
de l'anglais, sont percues comme plus précieuses et potentiellement pertinentes
pour un utilisateur par rapport aux langues minoritaires ou aux langues issues de
milieux défavorisés et sous-développés.

Dans le contexte discursif décrit ci-dessus, les chapitres du présent volume peuvent

étre compris comme des réponses appropriées et opportunes aux problémes
urgents de notre réalité: Padiglia et Arcidiacono ainsi que Pirchio et collegues

159



De la diversité a la compétence multilinguistique

160

explorent le theme de I'intégration par ’étude de la méthode narrative avec des
éléves issus de I'immigration. Ce faisant, ils pointent des éléments discursifs im-
portants: tout d’abord, la confiance linguistique des migrants et de leurs enfants
dépend essentiellement de 'appréciation réelle de leurs langues d’origine dans le
pays d’accueil. L’augmentation de la confiance en soi, a son tour, conduit a des atti-
tudes saines envers le bilinguisme comme ressource plutdt que déficit. Deuxiéme-
ment, les auteurs reconnaissent I'importance de créer des conditions qui facilitent
et imitent 'acquisition naturelle des langues (sur le plan discursif informel). En
d’autres termes, les auteurs remettent en question les conceptions traditionnelles
de la formation en langue seconde et proposent de les remplacer par une vision
plus large, plus intégrée et holistique. Cette approche est en ligne avec la percep-
tion du réle de I’école en tant que médiateur pour aider les jeunes apprenants a
canaliser leurs expériences linguistiques et communicatives complexes dans des
pratiques d’apprentissage des langues constructives et positives.

Ce changement de perspective de I'assimilation a d’autres idées plus collabora-
tives de ’éducation est également évident dans deux autres chapitres du présent
volume. Dans sa premiére contribution, Schertenleib arrive a la conclusion impor-
tante que pour réaliser un changement de perspective les enseignants doivent étre
conscients de leurs propres représentations de la langue, de I'apprentissage des
langues et du multilinguisme. Les représentations ne révelent pas seulement la fa-
con de penser et d’argumenter des acteurs sociaux, mais elles indiquent également
la capacité d’agir des enseignants dans le cadre de la redéfinition de leurs roles et
des roles de I’école dans I’éducation linguistique. La formation avancée présentée
par Buser, a I'aide d’'une enquéte concernant les besoins et les positions des ensei-
gnants, peut également étre citée dans ce contexte, car elle cible précisément les
enseignants comme les acteurs clés dans la promotion d’une prise de conscience
multilinguistique et dans la création de nouvelles perspectives pour les écoles. Une
telle formation pourrait fournir d’importantes nouvelles possibilités pour aider les
enseignants a examiner et a développer leurs connaissances et leurs pratiques du
multilinguisme dans un cadre professionnel.

Ainsi, la recherche dans ce volume semble affirmer une chose encore plus globale : il
ne s’agit pas seulement d’offrir aux jeunes apprenants issus de milieux plurilingues
une opportunité d’intégration, ou de donner aux enseignants des connaissances et
des instruments pour les aider dans ce chemin, mais il s’agit aussi de reconnaitre
que le bi, pluri- ou multilinguisme est une qualité cognitive a la base du dévelop-
pement linguistique et communicatif de 'apprenant. Nous pouvons pousser cette
pensée encore plus loin: je voudrais donner une clé de lecture des chapitres de
ce volume en termes de déclarations en faveur d’une vision de tous les jeunes ap-
prenants comme des étres compétents en plusieurs langues (cf. Cook, 1991, 1992)
dont les capacités linguistiques et de communication ne sont pas organisés par des
systémes linguistiques distincts et séparés les uns des autres au niveau cérébral,
mais plutot ordonné par une sur-structure linguistique qui accueille « un répertoire
plurilingue étendu et intégré, et (...) différentes variétés linguistiques (...) pour dif-
férentes fonctions, situations et interlocuteurs » (Mitchell et al., 2012, pp. 210-211,
notre traduction). Chaque jeune apprenant, par conséquent, peut étre considéré
dans une certaine mesure comme multilingue, car ils ont tous construit leurs ré-
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pertoires linguistiques et communicatifs d’expériences multilingues faites dans des
situations de variété linguistique. L’utilisation d'une langue inconnue pour I'ensei-
gnant ou pour d’autres éléves de la classe est simplement une variable, un aspect du
multilingue et du portfolio de 'apprenant. Considérer la compétence multilingue
comme le cas standard plutét que I'exception, 'importance d’aborder les expé-
riences multilingues de tous les enfants et pas seulement de ceux qui peuvent avoir
besoin d’étre intégrés devient une priorité éducative.

Enseigner une langue, par conséquent, signifie faire particulierement attention a
I’hétérogénéité et a la nature conditionnelle et dépendante du contexte de 'acqui-
sition de la langue par les enfants (Bybee & Hopper, 2001). Ce n’est pas un aspect
banal. La mise en ceuvre de cet aspect nécessite une grande sensibilité de la part des
enseignants afin qu’ils puissent reconnaitre et traiter de facon appropriée la diver-
sité inhérente a la connaissance linguistique. Cela signifie également souligner la
pertinence des attitudes linguistiques des enseignants en termes de « outil puissant
dans la définition et la délimitation des communautés linguistiques » (Mitchell et
al., 2012, p. 212, notre traduction). Une plus grande sensibilité et conscience per-
mettrait aux enseignants de reconnaitre leurs éléves comme des apprenants qui
détiennent divers répertoires linguistiques et communicatifs, mais qui différent
en ce qui concerne '« expertise » qu’ils possedent dans la gestion de situations de
communication. Une expertise a entendre dans le sens de Sternberg (1998, cité
par Hall et al., 2006, p. 232) qui se compose de connaissance située (savoir sur et
comment) et d’efficacité dans 'application de connaissances a I'action. Les indivi-
dus constamment exposés a l'utilisation de plusieurs langues et variétés peuvent
étre considérés comme des « participants experts dans une variété de domaines et
de pratiques communicatives » (Hall et al., 2006, p. 233, notre traduction; pour
une discussion critique, cf. Franceschini, 2011). Le terme «expert» peut s’appli-
quer a plusieurs utilisateurs multilingues autant qu’aux enseignants qui s’engagent
dans le développement continu de leurs propres connaissances sur la diversité des
langues.

Je voudrais terminer mes réflexions sur cette note concernant I'expert en situation
communicative multicontextuelle qui représente, a mon sens, ce que ce livre pro-
pose: il s’agit d'une contribution et une appréciation de la diversité linguistique,
culturelle et personnelle.
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