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INTRODUCTION

Depuis longtemps terre d’ accueil pou les popuations migrantes, la France doit relever le
défi d’'une intégration dant les facteurs ont auss multiples que cmplexes. Dans le ca des enfants
en age d' étre scolarisés, c'est en particulier I’école qui se voit attribuer un réle important dans ce
projet collectif d' intégration. C' est ainsi que des gructures d’ accueil ont été mises en place (« classe
d’initiation » ou « classe d accueil® » principalement), & présent sous I’ égide du CASNAV (Centre
acalémique pou la scolarisation des noweaux arrivants et des enfants du voyage). Il sagit de
structures directement implantées au sein des établisements scolaires francas et dans I’une
desguell es nous enseignors depuis mai ntenant deux années.

Le projet de cette é&ude découle donc d’ une pratique sur le terrain ot de nombreux aspects
nous ont paru problématiques et pour le moins dignes d attention. Ainsi, si ces gructures d accuell
sont orientées par des textes officiels’, par une @ondante littérature didactique, I’accueil en classe
ordinaire® est plutdt laiss aladiscrétion des professeurs concernés. Nombre de mllégues  trouvent
ains quelque peu désarmés par la présence d ééves peu oumoyennement francophaes au sein de
leurs classes. En effet, la pdlitique actuelle en matiere d'intégration scolaire est a I’ ouverture @ au
non cloisonrement des éléeves en structure spéciadisee Dans la plupart des cas, |'éléeve primo-
arrivant®, quel que soit son niveau de francas, sera affeaté dans une clase de rattachement normale
tout en bénéficiant paraléement d'une prise en charge plus ou moins importante en classe
d'initiation ou daccuell afin d apprendre le francais. Rares sont les éudes qui se sont penchées sur le
devenir de ces éleves lorsquils e retrouvent en présence de leurs pairs francophores au sein d une
class ordinaire. Il y a cetes eu des travaux de recherche sur le devenir scolaire et professonrel des
enfants isaus de I'immigration en France mais il s'agit la d' importants slivis de mhates et tel n’est
pas natre objedif. En revanche, c’est sur le plan qualitatif qu'il nous a paru intéressant de poser la
question de I'intégration scolaire de ces éléves en class ordinaire, sous I’angle privilégié de
I’ évaluation.

Pourqua cet axe particulier? Il parait asez illusoire, voire impossble, d étudier
I"intégration scolaire dans @ globalité. En effet, nambre de fadeurs paraisent devoir entrer en
compte dans ce procesaus : les aptitudes personrelles de I’ enfant, sa propre volonté de travailler, le
niveau socio-culturel de la famille, les conditions de I'immigration, etc. Autant de fadeurs qui ne
sont pas uniguement liés au damaine scolaire mais auss a la sphere familiale @ personrelle de
I’éléve. Notre intention riest dornc pas de mesurer le degré d’intégration globale de ces éléves dans
leur nowel environrement, mais de nows intéreser spedfiqguement aux liens existant entre
I’intégration scolaire des primo-arrivants et les pratiques éval uatives des enseignants.

L’ évaluation constitue un acte privil égié dans tout systéme élucatif mais pour habituelle
gu elle soit, elle n"en est pas moins problématique, particuliérement lorsqu'il s agit d évaluer des
primo-arrivants dornt les compétences linguistiques de base en francais ont encore en cours
d aqquisition. Ainsi, s I'intégration en clase ordinaire cngtitue une trgectoire fondée sur la
nécessté de traiter ces éléves a I’aune de leurs pairs francais, elle n'est pas sans soulever un
paradoxe : comment intégrer au mieux ces éléeves tout en tenant compte de leur spécificité? Et,
question particuliérement épineuse: comment les évaluer au sein dune class ordinaire tout en
respedant leur marge de progresson dans leur nowell e langue de scolarisation?

! La das= d'initiation cu CLIN est I'appellation utili sée pour les structures implantées dans le primaire. La dass d' acaeil ou
CLA est cdle utili séepour les gructuresimplantées dans le seonckire.

2\oir en particulier le Bulletin officiel spéda n°10 du25/04/2002 : « Scolarisation des nouveaux arrivants et des enfants du
voyage ».

% Nous utili sons les termes de « classe ordinaire » ou e « classe de rattachement » pou désigner les différentes classes du cursus
scolaire normal par oppasition aux classes pédali sées que mnstituent les classes d'initiation ou dacaeil .

* Le terme de « primo-arrivant » est couramment utili sé pour désigner les éléves d'origine érangére nowellement arrivés en
France



La question est d'importance puisque ces évaluations sront déterminantes pour |I’avenir
scolaire de cesjeunes : passages de niveaux, aientations et affedations dans le cas d' ééves en fin de
college par exemple. Or, nambre d éudes faisant état de I’ orientation scolaire des éleves primo-
arrivants montrent que ceix-ci sont souvent dirigés par défaut® vers des fili &res professonrelles et
tedhniques ou vers des gructures peédalisees, de type SEGPA (section denseignement général et
professonnel adapt€). Il est donc cucia de se poser la question des objectifs et des démarches a
adopter pou I'évaluation des éléves iswus de I'immigration. C'est en recherchant une pratique
évaluative alaptée que nous pourrons leur donrer une meilleure chance d’intégration au sein de notre
systéme scolaire @ de notre pays. Faire énerger les compétences dort ils nt souvent riches en
évitant de les enfermer dans|’ éernel statut de nonfrancophore ou d éleve en échecscolaire.

Une premiere série de questions nous vient rapidement a I’esprit : comment les éleves
allophones nt-ils évalués a leur arrivée? En clase ordinaire, regivent-ils ausstét le méme
« traitement » que leurs camarades francais ou kénéficient-ils d’ un aménagement prenant en compte
leur marge d apprentissage € de progresson en francais? Les adeurs éducdifs, les professeurs
principalement, percoivent-ils la spécificité de ces éleves? Si oui, comment la gerent-ils? Y at-il une
homogeénéité dans les pratiques d’ évaluation ces diff érents professeurs, en particulier entre celles des
enseignants de das< ordinaire @ de dasse d' acaieil ?

Nous nous intéreserons aux attitudes, représentations et opinions des enseignants de
classes ordinaires et de CLIN / CLA, éant entendu que alles-ci sont révélatrices des pratiques et
traduisent implicitement une anception de I'intégration scolaire. Un professeur peut juger bon de
n’ effeduer aucune différenciation au sein de la dasse entre les éléves primo-arrivants et les autres
parce qu intégration rime pou lui avec assmilation (nous ne prétons pas de valeur péjorative a ce
dernier terme). Notre but n’est aucunement de porter un jugement de valeur sur les pratiques des
enseignants. L’objectif de cette dude est modestement d’ appater des éléments de réporse ala
question suivante : en quoi et pourqua |I’évaluation peut-elle mnstituer un acte problématique dans
I"intégration scolaire des élévesisaus de I’ immigration?

Pour ce faire, nows avons construit un ouil constitué de deux questionnaires, I'un a
I’ attention des professeurs de classes ordinaires et |’autre adestination des professeurs de CLIN /
CLA. Les réporses a ces questionnaires ont ensuite éé complétées par des entretiens individuels.
Nous donrerons de plus amples précisions aur le public choisi pou I’ étude lorsque nous aborderons
les aspeds méthoddogiques de I’ enquéte.

Dans un premier temps, sera présenté le contexte dans lequel se situe @ette dude, a savoir
cdui de I'accuell en milieu scolaire des enfants isaus de I'immigration. Suite acette présentation,
nous axerons notre réflexion sur les éléments problématiques qui nous ont amenée ala question de
I’ évaluation des éleves primo-arrivants.

Il Sagira dans un cdeuxiéme temps de définir le calre théorique & méthoddogique
permettant de traiter le sujet qui nous intéresse. Il cornviendra dors de présenter les concepts que
nous avons retenus pour orienter la recherche. Il s agira ensuite d’ examiner les hypothéses de travail
retenues puis, de faire un pdnt sur la méthodologie adopée Cest a ;¢ moment la que nous
évoquerons en particulier la mnception et I instrumentation ce I’ outil de recherche mis en oeuvre.

Enfin, la présentation et I'interprétation des résultats occuperont la derniére partie de la
présente étude. Il conviendra de voir s les hypothéses adoptées nt validées ou non. Nous
reviendrons également sur des points de méhode € ceci constituera une forme d’ auto-critique que
nouws ouhaitons constructive, par rappat aladémarche d’ ensemble qui aura été entreprise.

® sur ce sujet, voir E. Barthouet alii (2003 p.118). D’ autres prédsions aur ce point seront fournies au cours de I’ étude.



|. Des enfants immigrés a I’école : contexte général et
éléments de problématisation du sujet

Le sujet desimmigrés al’éomle anstitue une antienne des discours de palitiques éducatives
mais n’en demeure pas moins riche en questionnements et en perspectives d' étude. Aingi, I'émle
répuldicaine asaume traditionrellement une fonction d’intégration dort il conviendra d’ examiner les
modalités dans cette premiére partie. Mais parler d’intégration scolaire n'est pas sns oulever un
certain nombre de problémes que nous évoquerons sans parti pris, malgré les débats houleux souvent
dédenchés par ces questions snsibles.

1. Réflexions sur le dispositif d’accueil et d’'intégration des primo-
arrivants dans le systeme scolaire

Dans un gremier temps, nous effeduerons un tour d’horizon institutionrel afin d avoir un
apercu des palitiques d’accueil scolaire mises en oeuvre en Europe d dans notre pays. On abordera
ensuite la question d'un point de vue didactique et pédagogique: qu enseigner a ces éeves et
comment?

1.1 L’aspect institutionnel

1.1.1. Les gstémesd’intégration scolaire des primo-arr ivantsdans|”Union
européeane € plus particuliérement en France

L’ Union européenne se dote progressvement d une politique cmmune en matiere d' asile
et d'immigration depuis |’ entrée en vigueur du Traité d’ Amsterdam en mai 1999. Mais cette padlitique
vise principalement & harmoniser les conditions d’entrée @ de s§our des immigrants et des
demandeurs d asile entre les Etats membres. Elle s occupe dans une moindre mesure de la maniere
dort les g/stemes éducatifs abordent I'intégration des enfants immigrants. C'est pourquad, selon les
contextes ciaux, économiques, historiques, politiques, nows powons trouer des systemes
d intégration dfférents %lonles pays.

Il existe principalement deux grands modeles d’intégration des primo-arrivants (Eurydice,
2004, p.4142) :

- un modele intégré ou les enfants immigrants ont placés dans les classes de leur &ge de
I’ enseignement ordinaire. Ils suivent les méthodes et les contenus du programme d’ éudes
adres® aux ééves autochtones. Les mesures de soutien (notamment I’ enseignement de la
nowell e langue de scolarisation) sont mises en pratique pendant |" horaire scolaire normal.
Dans ce modele, un enseignement extra-curriculaire, en plus de I’ enseignement ordinaire,
peut auss exister. Dans ce ca&, les éléves immigrants reqoivent des cours en dehors du
temps <olaire, mais toujours dans les locaux de I’émle d@ sous la responsabilité des
autorités éducdives du pays d acaieil .

- un modéle séparé de deux types:

§ trangitoire: les enfants immigrants ont regroupés et séparés de leurs pairs (dans
I’établiseement scolaire) pendant un temps limité &in de bénéficier d'un
encadrement spécifique aleurs besoins. 1ls peuvent néanmoins suivre une partie de
I’ enseignement dans la das< ordinaire azecl’ ensemble des éléves;

§ delongue durée: des classes pédales ot constituées au sein des éooles pour une
ou dusieurs années <colaires.



Comme nous e voyons dans e tableau ci-dessous faisant état des modalités d’ organisation
des aides adres®es aux enfants immigrants dans le systeme scolaire du pays d acaiell (Eurydice,
p.42), la France (abréviation “FR") dispose de deux modéles, cdui de I’intégration directe d celui de
la dasse séparéeprovisoire:

UK
| -.,%
EE Skl bbb RREEE Il |si2lele
A [e]|e|e|eje| |@ o|e|ele| |o|e eo|e|e o @ e|i)|®
A il |e o @ . . L11A]
Bl |o|e|e]|e ee ole o |o eole|e (el |e
2 B2 o |ole|e [ )
c L] eole e |o o|e|e LI o)

. A1 Intégration directe avec soutien ad hoc en dasse
A Modeleintégré

A2 Intéqration directe avec soutien ponctuel en dehors de la dasse
B1  Transitoire

B Modéle séparé

B2  Longuedurée (plusd'un an)

C  Soutien extracurriculaire organisé en dehors de oraire officiel des cours

@  Euistence de mesures de soutien vis-a-vis des enfantsimmigrants

[C]  Pas de mesures de soutien vis-3-vis des enfants immigrants

Source: Eurydice.
Codes par pays: BE Belgique; CZ République tcheque; DK Danemark; DE Allemagne; EE Estonie; EL Gréce ES Espagne; |E Irlande;
IT Italie; CY Chypre; LV Lettonie; LT Lituanie; LU Luxembourg; HU Hongie; MT Malte; NL Pays-Bas; AT Autriche; PL Pologre; PT
Portugal; SI Slovénie; SK Slovaquie;;Fl Finlande; SE Suede; UK Royaume-Uni.

Le modéle intégré, dit “Al”, est pédominant dans I’ ensemble des pays européens. Le modele séparé
de longue duréerencontre quant a lui moins de succes.

En France, nambre de textes officiels ont cherché a définir une pditique en matiere
d intégration scolaire. Le premier document organisant |’ accueil et la formation des enfants étrangers
remonte au 13janvier 1970 (B.O. n°5 du 29 atobre 1970 ou figurait une drculaire sur les « classes
expérimentales d'initiation pou enfants érangers». Dés le départ, I'objectif était cdui d une
intégration rapide dans le systéme ordinaire, visant a ne pas exclure ces éléves de I’ensemble de la
communauté scolaire. Mais restaient a envisager les modalités exactes. Nous ferons la grace de ne
pas paser en revue les dizaines de bulletins officiels qui ont succédé ai premier® pou nous
concentrer sur celui qui fait actuellement référence: le B.O. spécial d§a évoque, n°10 du 25avril
2002. La proc&dure d'affedation des éléves et le fonctionnrement de ces clases edfiques ont
déaitesen cestermes (p.3) :

«Dansle premier degré Les éléves nouvellement arrivés ont inscrits obli gatoirement dans les classes
ordinaires de I’ émle maternell e ou élémentaire. Les éleves du CP au CM2 sont regroupés en classe
d’initiation (CLIN) pour un enseignement de francas langue seaonde, quotidiennement et pour untemps
variable (et révisable dans la durée) en fonction de leurs besoins. L’ objedif est qu'il s puissent au plus vite
suivre I'intégralit é des enseignements dans une dasse du cursus ordinaire. (...)

Dansle second degré Il convient de distinguer deux types de dasses d’acaseil en fonction des niveaux
scolaires des é éves nouvell ement arrivés. Certains n’ ont pas été scolarisés dans leur pays d' origine. Pour
ceux-la, on distinguera dans un périmétre urbain défini, chaque fois que les effedifs concernésle
justifieront, les classes d’acaueil pour ééves non scolarisés antérieurement (CLA-NSA) des classes
d’acaseil ordinaires (CLA). (...) Les CLA dispensent un enseignement adapté au niveau des éléves en
fonction des évaluations menées al’ arrivéedes éléves. On veillera a cequ’ils dient inscrits dans les
classes ordinaires correspondant a leur niveau scolaire sans dépasser un écat d' age de plus de deux ans
avec!’ &ge deréférence orrespondant & ces classes; ils doivent bénéficier d’ embléed’ une part importante
de I’ enseignement proposé en classe ordinaire (...). »

Cet extrait permet de cener plus clairement le modele théorique présenté précalemment :
I"intégration scolaire francaise reléve esentiellement d’un modéele basé sur une structure ouverte

®Voir I'article de M. Lazaidis, 2001, p.198-208



privilégiant le systéme de la double inscription. Concrétement : les ééves immigrants, apres avoir
subi une évaluation diagnostique, sont inscrits dans une dasse ordinaire dont ils slivront une partie
des enseignements. Le professeur de CLIN ou ce CLA, en concertation avec le reste de |’ équipe
éducative, décide des matiéres que les enfants ne suivront pas comme le reste de la dasse, afin de
dispenser pendant ces heures, I’ enseignement du franca's langue seconde (FLS). Au total, les CLIN
et les CLA prévoient dans I’ ensemble un soutien de deux années, avec une prise en charge plus ou
moinsimportante en fonction du riveau en francas de I’ é eve primo-arrivant.

Si ce modéle est prédominant, il existe néanmoins des gructures basées sur le modde
separé, notamment pour les éleves &gés de 16 a 18 ans qu'il faut intégrer en classes de lycéegénéra
ou professonrel. Dans I’acalémie des Yvelines par exemple, une expérimentation est actuellement
en cours, visant a mettre en ceuvre une dass spéciale d’un an dans les lycées professonrels, oules
jeunes adoescents nowellement arrivés ne suivent que des enseignements dispensés dans cette
classe, avec néanmoins deux courts gages d'intégration en classe ordinaire professonrelle durant
I’annéescolaire.

1.1.2. Lepublicde cesclasseset lesenseignants responsables des gructures d’ accuell

Le pubic de cesclases d'accuell est constitué d’ éléves arrivant de I’ étranger, en &ge d’ étre
scolarisés. L'expresson ke « primo-arrivants » est habituelle mais on a tendance ajjourd hui a lui
préférer le vocable de « noweaux arrivants » introdut en 2001 par Jack Lang, alors ministre de
I’Educaion retionale. Nous pourons égaement trouver dans la littérature didactique ou
pédagogique d autres appellations telles que les aaonymes «ENAF» ou «ENA » (éeve
nowellement arrivé en France), ou encore I’ expresson d« éléeves allophones» (d' apres le sens
étymologique: qui parle une aitre langue). Cette derniére gpellation est quelque peu ambigué
puisque les éléves isaus de I'immigration re sont pas les suls a parler une aitre, voire plusieurs
autres langues. Les autres expressons mentionnées ont quant a dles I'inconvénient de se référer
essentiellement au caradere récent de I'immigration. Au bou de combien de temps convient-il aors
de dhanger d appellation? Pour quel autre terme? Mais notre but n’ est pas d’ entrer dans une querelle
liée & la terminologie a enployer. Pour notre part, nows nouls Kmmes rvie invariablement des
diff érentes appell ations mentionrées ci-desaus.

La caadéristique principale de ces éléves est leur grande hétérogénéité. F. Davin-Chnane
(in J--L. Chiss 2008, p.23en présente quelques variables :
- I'origine (en 2004, 286 des ENAF venaient du Maghreb; 9,4 % d' Afrique noire; 5,8% de
Turquie; 9 % de pays d’ Europe; 4,%% de Chine; 9,1% d autres pays d' Asie, etc.); I’ége (de
11417 ansau collége);
- leparcours solaire (certains ééves ont suivi une scolarité continue, d autres ont peu, voire
jamais été scolarisés);
- leouleslangues maternell es (variables slonles pays);
la aulture & le mode de vie;
les condtions cio-€mnamiques,
les motivations et le projet de dhaaun.

Aing, les enseignants de CLIN / CLA se trouvent-ils en généra confrontés a une tres
grande diversité de profils et de niveaux. Nous reviendrons sur cette hétérogénéité lorsque nous
évoquerons les aspeds méthodd ogiques de I’ enseignement du frangais langue seconcke.

Les professeurs en charge de ces classes étaient jusqu’ a présent en majorité des contractuels
ou ks vacataires engagés pour une annee scolaire, n'ayant pas forcément d’ expérience dans le
domaine du francais langue érangere, francais langue secmnde. Néanmoins, depuis peu, une
certification complémentaire de FLS' a &é mise en place adestination des professeurs titulaires ou
stagiaires, afin de valider I'aptitude a @seigner dans ces clases dinitiation ou daccueil. Elle

"B.0n°39 du 28 otobre 2004
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requiert notamment de posder un bagage didactique @ pédagogique dans les domaines du FLE /
FLS, avecs posshble une expérience dans le domaine. Certaines acalémies pil otes telle que celle de
Versailles, font a présent paser cette cetification depuis trois ans et I’ ont rendue obli gatoire pour la
nomination des professeurs dans ces gructures. On constate @nsi une nette professonralisation de
ces domaines d’ enseignement qui est allée de paire avec|’ assse grandissante du concept de francais
langue seonce.

1.1.3. Réflexions aur ce dispositif d’accuell

Nous ulaiterions, apres avoir pose un constat, évoquer brievement quelques difficultés
dans le fonctionrement de cedispositif d acaieil .

Il est tout d’abord étonrent de constater que @es gructures n’ont jamais fait I’ objet d’une
véritable é/aluation, en terme auss bien de contenu que de pratique pédagogique (E. Barthou et alii,
2003, p.118Eurydice 2004, p.7). Il serait poutant intéressant de mener des slivis de whate au
niveau national afin de déterminer I’incidence du passage par ces gructures sur les parcours olaires
des ENAF. Il serait particulierement pertinent de savoir s une structure (type ouvert ou fermé)
favorise plus qu une aitre I'intégration et la réusste scolaires des éleves. L’étude et sans doute
difficile arédiser mais pourrait étre riche d’enseignements. Il n'est que de comparer avec d’ autres
pays (en dehors de I’ Europe) qui connaissent auss |a problématique de I'immigration (par exemple
les Etats-Unis et le Canada®) pou se rendre compte que d autres moddles d intégration peuvent
élargir et enrichir notre réflexion dans le domaine.

Nous avons montré que la structure d accueil de type ouvert était dominante en France
Celle-ci peut poser certaines difficultés de gestion ge nous avons pu identifier sur le terrain. Nous
n’en citerons que deux.

On reconreit dans ce systeme de la doulde inscription préné par les instructions officielles,
la préoccupation frangase de favoriser rapidement |’ intégration scolaire des éléves. Sil ale mérite
de ne pas cloisonner certaines classes, il n'est pas toujours évident, de par la ventilation des éléves
dans les diff érentes classes ordinaires (en fonction de leur niveau et de leur &ge), d organiser un
enseignement de FLS suivi et cohérent avec des heures communes pou tous les éléves primo-
arrivants. Ainsi, deux éleves de méme niveau linguistiqgue en francais mais dans deux classes de
rattachement différentes, ne pourront pas forcément suivre les mémes créneaux haaires
d enseignement du francas langue seconde puisqu'il faut composer avec les horaires des matiéres
que ces éléves slivent en clase ordinaire. A chagque début d’annéeg il sagit pou I’enseignant de
CLIN / CLA dun véritable défi en terme d organisation: comment concilier parfaitement les
horaires d’ enseignement en classe ordinaire azec ceix de la dasse d accuell et cela, pou tous les
éleves primo-arrivants des différentes classes, de la Sixieme ala Troiséme en college? Faute de
powoir toujours réunir les ENAF sur les mémes plages horaires, I’enseignement du FLS aura aors
tendance a s apparenter a un suivi individualisé, sans véritable dynamique de groupe, paurtant
favorable al’ apprentissage.

Deuxiémement, ce systeme exige une llaboration étroite entre les enseignants de dasses
ordinaires et ceux des gructures pédfiques, collaboration qu n’'est pas toyours fadle amettre en
oeuvre acause du rombre devé d enseignants dans le seaondaire. Comment le professeur de dasse
d accueil peut-il effeduer un suivi rigoureux de ses éleves primo-arrivants Sil doit communiquer
avec |’ensemble des professeurs des différentes disciplines concernées, soit un nanbre relativement
élevé d'interlocuteurs au final? Comment mettre en place des concertations dans ce calre ? Il serait
poutant nécessaire quil existe un contad régulier entre les deux catégories de professeurs
mentionnées puisqu un enseignement efficace @ class ordinaire ne saurait faire I'impasse sur le
niveau de francais de I’ @deve primo-arrivant, tout comme I’ enseignement en CLIN / CLA se doit de
prendre en compte les exigences de la clase de rattachement. |l s'agit 1a d’ un véritable probleme

8 surce sujet, voir I’ éude tres intéressante de M. Mc Andrew (2001).
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d organisation qui Se pase moins en primaire puisgque |’ éleve primo-arrivant n’a que deux professeurs
au total, cdui dela dass ordinaire @ cdui dela dass d'initiation.

Ce sont deux difficultés parmi d autres, inhérentes au fait méme quil sagise d une
structure ouverte. Nous ne plaidors pas pou autant pour I'instauration d'une structure plus
cloisonnée Nous avons smplement souheaité souligner quelques problémes d’ organisation. Il s agit a
présent d’ examiner ce qui constitue les fondements de cet enseignement spécifique aux éléves isaus
del’immigration.

1.2. Les aspects didactiques et pédagogiques : qu’enseigner a ces
éleves et comment?

Il ne s agit bien évidemment pas d’ exposer un référentiel complet de |’ enseignement aux
éléves primo-arrivants. Notre intention ici est de donrer une idée des principaux oljectifs définis
pou I’ enseignement du francais langue seconce et d’ aborder la question de la pédagogie a aoper
dans ces classes pedali sées.

1.2.1. Quelsobjedifspour I’enseignement du FL S?

Pour ce faire, nows proposons dans un pemier temps un extrait du document
d’ accompagnement des programmes de francais pour la class de Troisiéme, ou le terme de francais
langue seconde gparaissat dga (1996, p.3839) :

«L’objedif <du franga s langue seconde> est de les conduire aun bili ngusme ou le frangais devient pour
eux lalangue de ommunicaion scolaire €, progressvement, extra-scolaire. On développe la maltrise de
lalangue tout en prenant en compte les programmes de frangas langue maternell e.

Les éleves all ophones inscrits au niveau du cycle d’ orientation sont alors regroupés pour des sances

d apprentissage cantrées sur les contenus linguistiques et culturels du programme de la dasse de 3™,
Lesobjedifs a ateindre sont choisis parmi ceux du programme. Les €léves doivent donc &re en mesure
de prendre placeprogressvement dans le aursus de la dasse de 3™ pour pouvoir y suivre laformation
dispensée (...) Les objedifs retenus pour ce public d’ éléves tiennent compte de leur degré de maitrise du
francals, de leurs compétences cogniti ves et méthoddogiques et seront atteints au travers des pratiques
d'ord, deledure & d' éaiture, en relation avecla méitrise des outil s de lalangue. »

L’ orientation générale dans laquelle on se situe est cdle-ci : I’enseignement du francas
langue seconde, en fonction ces moyens de I’ éleve, dat rapidement aborder les nations relatives aux
programmes de dass ordinaire (ici la dasse de 3°™) afin de procéder a une rapide intégration. Mais
ces <ules indications ne nows permettent pas de nous faire une idée de ce qui caactérise a
proprement parler I’ enseignement du FLS.

Depuis quelques années, de nombreux owrages didadiques ont abordé plus précisement
cete question de I’enseignement du frangais langue secnde mais il n'existe pas encore de
programme officiel dans le domaine. Une brochure intitulée « Le frangas langue seconde» (D.
Bertrand et alii, 2000) fait néanmoins référence et tente de domer des orientations un peu plus
prédses. Elle reprend et explicite les principaux objectifs du FLS (p.8) qui visent a développer la
compétence de @mmunication, la cmpétence linguistique & la compétence alturelle. Ces
recommandations sinscrivent auss dans la logique des programmes en vigueur au collége qui
reposent sur deux principes: le premier est théorique (la maitrise des discours), le second putét
pédagogique (la mnception ¢k situations d’ enseignement/apprentissage sous forme de séquences
didactiques). Des suggestions de mise en oeuvre é d’ application de ces objectifs sont fournis dans la
suite du daument mais on re peut pas parler de référentiel d’ enseignement.

On a pu ains poser avec pertinence la question ce savoir s'il existait une réell e didactique
spédfique du FLS. Certains auteurs préferent conclure sur I'idée d'une gproche
« pluriméthoddogique » (J.-L. Chiss 2008, p.13Y. Il semble que la didactique du FLS «reésulte
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moins de propasitions méhoddogiques résolument nowelles que d’un agencement spécifique des
didadiques du FLM® et du FLE » (p.137.

Ains, les méthodes de FLE sinscrivent dans une didactique qui donre la priorité a la
fonctionralité communicative de la langue, en privilégiant la communication aale, enseignement
auquel on procede en FLS lorsque I’ éléve abesoin dans un premier temps de maitriser les codes de la
communication scolaire pou interagir avec le reste de sa clase. En frangcas langue maternelle,
I’objectif fondamental est la maitrise des discours (discours narratif, descriptif, explicdif,
argumentatif). 11 s'agit donc de glisser peu a peu de la compétence de communication scolaire et
extra-scolaire vers |’ enseignement des formes de discours (pour ce qui est du programme de frangas).
Les contenus préds d’ enseignement sont laisss aladiscrétion du pofesseur de CLIN / CLA qui doit
compaser en fonction des besoins langagiers des €l eves.

Il paraitrait intéressant de se baser sur plusieurs référentiels et programmes, tels que le
Cadre arropéen commun ce référence pou les langwes (Conseil de I'Europe, 200) et les
programmes du primaire et du secondaire pour élaborer précisément un référentiel spécifique de
I’enseignement du FLS. Il s'agirait de partir des objectifs et des compétences définies par le Cadre
européen (A1, A2, etc.) et de cheminer peu a peu vers les objectifs et compétences du domaine
scolaire. La redéfinition des programmes <olaires actuels a partir du Sale @mmnun de
connassances et de compétences (Ministére de I’ Education nationale, 2006) permettra peut-étre de
faire plus fadlement laliaison entre ces deux grands domaines du FLE et du FLM. Nous reviendrons
sur cepoint un peu plusloin.

1.2.2. Quelleméthodologie ?

Tout comme la didactique du FLS emprunte aux domaines du FLE et du FLM, la
méthodologie du FLS emprunte ses sippats et ses outils a ces deux disciplines. G. Vigner (2001,
p.26 explique que le FLS, a la différence du FLE ou duFLM n'a pas engendré d’ exercices ou de
famille d’ exercices qui lui soient propres. Aingl, les exercices de grammaire par exemple, S inspirent
de caux rédisés en FLE (exercices dructuraux) ou en FLM (exercices d' analyse). Les pratiques de
lecture ou de production écrite empruntent beaucoup, mais nonexclusivement, au FLM. Les adivités
d oral, scénes dialoguées a restituer, expresson sur images, sont plutét dérivées des pratiques
rédisées en francais langue drangére. Mais, toyjours €lon G. Vigner (p.26), « cete incapacité a
générer des formes qui lui soient propres n’est pas le signe d’ une quelconque incgpacité a «ister par
soi-méme (...) » Le FLS ne procede pas de techniques d’ enseignement spédfiques mais trouve en
guelque sorte son aiginalité dans ce statut composite. |l existe d'ailleurs aujourd’ hui des manuels
pédagogiques gédfiquement al’ attention des primo-arrivants. A titre d’ exemple, nous pouvons citer
Entrée en matiere (B. Cervoni et alii, 20(), qu adopte une progresson fondée al départ sur des
objectifs de ommunication (domaine du FLE), évoluant rapidement vers la maitrise des discours
(FLS puis FLM). Les suppats utilisés dans ce manuel sont des textes et documents proches de
I"'univers de I’adolescent au collége, avec des dialogues tels qu on en trouve dans les manuels
classques de FLE mais appliqués a I’ univers <olaire. La méthode propose également des textes et
documents qu’ on rencontre en classe de mllege (exemple : texte informatif en science de lavie é de
laterre, texte de litt érature jeunes<, etc.).

Sur le plan pédagogique, |I'une des plus grandes difficultés reste la gestion de
I” hétérogénéité des éléves Duvent trés grande al sein de ces clases. Comme nous I’ avons mentionng,
les classes d'initiation et d accueil sont constituées d’ éléeves venant d’ univers <olaires et culturels
tres différents. Le niveau en frangas est auss tres hétérogene. F. Davin-Chnane (2003, p.8) en
dres= une typologie sommaire :
- les éléves qui viennent d arriver en France ne malitrisant pas la langue mais qui ont suivi
une scolarité mntinue dans leur pays d’ origine;

°® FLM : francas langue maternell e.
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- ceux qui ne maitrisent pas la langue et qui n'ont jamais été scolarisés dans leur pays
d origine, quil faut donc dphabétiser et aqui il faut apprendre le métier d’ éleve;

- ceux gu maitrisent un peu la langue (par exemple éude du francas comme langue
vivante) et qui ont connu ure scolarité normale dans leur pays;

- ceux qu maitrisent un peu lalangue (al’ oral surtout. Par exemple, les éléves isaus de pays
francophores) mais qui ont connu ure scolarité discontinue ou inexistante dans leur pays.

Face a ctte variété de profils, il n'est pas évident d organiser un enseignement suivi et
cohérent pour tous. En fonction des horaires des diff érentes classes, des disponibilités des uns et des
autres, le professeur de CLIN / CLA peut avoir dans une méme heure de wurs, des éleves ayant un
niveau de francais extrémement différent. A cda s goute le fait que les arrivées des éleves ont
souwvent échelonnées au cours de I’année: il n'est pas rare d’avoir des éléves effeduant leur arrivée
aumois d’ avril ou de mai, aveclesquelsil faut reprendre |’ apprentissage depuis le début.

Ce passage e revue des aspeds ingtitutionnels, didactiques et pédagogiques donre une
vision densemble de la pdlitique d accueil des éléeves primo-arrivants dans le systéme scolaire
francas. Il convient a présent de eentrer notre réflexion sur les problemes plus gpédfiques qui nous
ont condute adéterminer un axe de recherche dans ce domaine.
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2. Eléments de problématisation du sujet

Laquestion desimmigrés al’ école constitue un sujet qui N'a cesse de faire aulé de |’ encre.
Il nows reviendra dans un premier temps, d aborder quelques-uns des aspects de cette situation pour
le moins complexe. Il ne s agit pas d’ eff eduer une éude d’ ordre sociologique mais de mntextuali ser
des éléments qui nous permettront de mieux saisir la portée de notre éude. Pour comprendre toutes
les donrées de ctte situation, il convient également de nous représenter ce que constitue
I” apprentissage d'une langue semnde, den voir les enjeux et les éventuelles difficultés pour des
éléves intégrés a un naiveau systeme scolaire. Nous ferons donc un point sur les problemes qui
peuvent se poser au niveau de I'acquistion d'une langue seconce. Enfin, on évoquera plus
prédsément la question ce |’ évaluation de ces éléeves qui est au coaur de notre sujet.

2.1. Lesimmigrés al'école : des situations complexes et des préjugés
tenaces

2.1.1. Asdmilation entre scolarisation desenfantsd’immigrés et échecscolaire

Force et de reconreitre qu'il a cmmunément régné une idée selon laguelle les enfants
isaus de I'immigration seraient porteurs d'une certaine menace pou |’école ou du moins,
constitueraient d’office une catégorie d éléves dits «en dfficulté» ou «en édec scolaire». C.
Schiff dans s these de Doctorat (200Q p.1549, situe cette asgmilation entre scolarisation des enfants
immigrés et échec scolaire aix aentours des années ixante-dix. D’ autres chercheurs relévent ce
méme amalgame qui a peu a peu gagne les esprits (P.-Y. Roux, 1998, p.883) et qui somme toute,
avait pu étre également véhiculé en partie par le discours officiel. M. Lazaridis (2001, p.20%bévoque
ains le fait que la problématique des enfants isaus de I'immigration avait tout simplement
officieusement été asociée a elle des ZEP (zone d' éducation prioritaire) de par I'implantation de
nombreuses gructures d’ acaseil dans ces zones.

Il faut dire que la problématique des éléves en dfficulté aelle-méme des contours asez
flous. En effet, les mots employés attestent déja d’ une certaine imprécision dans la mesure ou les
vocables de « difficulté» et d' «@dhec» se trouvent souvent employés |’un pour I’autre. Or, selon J.-
L. Chabanne (2003, p.1213), il y a une différence dans la mesure ou I’ édchec scolaire anstitue une
rédité prédse et quantifiable : «il définit |’ écart mesuré entre le niveau des compétences suppcees
d un éeve et le niveau des compétences déefini comme ‘normal’ ». La difficulté scolaire quant a dle,
est un moment, plus ou moinslong, oul’ éléve grouveradumal & ateindre certains objectifs. Il n'est
pas pou autant en échec scolaire. Il paralt ains important de définir des indicateurs afin de
caractériser plus précisement ce qui reléve d’'une situation de difficulté ou dédec scolaire. La
pertinence de ces indicateurs devrait également permettre de se garder de I’amalgame trop fadle et
trop drect entre édeve immigré et éleve en difficulté. En effet, dans la réusste ou « I’ échec » scolaire
de ces primo-arrivants, nombre de variables paraissent devoir intervenir. La seule variable « éleve
issu de I'immigration » apparait comme insuffisante.

2.1.2. Complexitédesvariablesa prendre en compte

Certes, les enfants d’immigrés comptent parmi les éleves qui encourent les plus grands
risques de difficultés scolaires, d’ orientation vers des fili eres peu prestigieuses ou e déscolarisation.
Mais une éude de L.-A.Vallet et de J.-P. Caille (2002 a montré qu en établissant une comparaison
entre les éleves iswus de I'immigration et leurs pairs francais, toutes choses égales par ailleurs
(caégories ocioprofessonnelle, acquis initiaux, etc.), les ééves de nationalité étrangere avaient un
profil d’évolution dutét positif. La seule variable « éléve éranger » ne parait pas déterminante pour
expliquer ou justifier les taux dédec ou ¢k retard scolaire ai sein du systeme éucatif. Aing,
toujours d' aprés cette dude, lors des tests d' évaluation nationdle al’ entrée en Sixieme, la distance
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entre les éleves étrangers et leurs cond sciples francais est plus faible que d’ autres écarts asociés aux
mémes variables: écarts entre les enfants d ouvriers qualifiés et ceux de cadres; écarts entre les
éléeves dort la mére et titulaire du certificat d' études primaire seulement et ceux dant la mere est
bacheliere; écarts entre enfants ayant quatre, cing, six freres et soaurs et ceux qui n’en ont qu' un, etc.
L’ étude mentionnée met également en relief le fait que les familles issues de I'immigration ort en
geneéral pour leurs enfants, des attentes et des aspirations éducatives plus fortes comparativement aux
autres familles d’ enfants francais dotées des mémes ressources matériell es et culturelles. C'est donc
toute la complexité d’ un ensemble de variables qu'il sagit de prendre en compte s I’on veut se
garder d' effeduer des assmil ations trop smpli stes.

Cest ains que C. Schiff (2000, basant son étude sur la comparaison d'immigrés de
seonde génération et denfants ayant eux-mémes véau |’expérience de I'immigration, tente
d examiner les variables qui pouraient étre significaives dans |’ attitude de I’ éleve immigré face a
I’éwle, et indirectement, dans la qualité des résultats obtenus. Dans les éudes générales sur la
réusste scolaire, on a coutume de cnsidérer des variables telles que I'&ge, le sexe de I'ééve, la
caégorie socio-profesgonnelle des parents, etc. Or, C. Schiff postule qu'il existe des variables
souvent ouliées et tout auss importantes telles que I'adge d'arrivée e France ou le degré de
socidlisation premiere dans le pays d'origine (p.173174). Selon elle, cette derniére variable serait
bien plus déterminante que le sexe ou I’'origine nationale, sur les représentations qu ont les
addlescents d eux-mémes, de leur environrement et de leur avenir. La recherche sur ces nowell es
variables expli catives constitue un terrain fécond, encore nonexploré jusqu a présent.

Ains, s I’enfant issu de I’'immigration court un risque plus grand de se retrouver en
difficulté scolaire, il conviendrait de se garder de la tentation dexpliquer ces difficultés par le seul
fait quil sagiss d’'unenfant venant del’ é&ranger.

2.1.3. Paradoxes

La coomplexité du probleme tient auss au fait qu'il existe souvent des contradictions dans
I"accuell et lagestion ce ces éléves primo-arrivants. En effet, d aprés E. Bartou et alii (2003, 1), on
observe ala fois un « traitement différentialiste de ces éléves, percus comme relevant uniquement
des savoir-faire des ‘spécialistes’ en la matiere» et une « forme d’assmilationnisme qui consiste a
ignorer les besoins particuliers de ces éleves lorsqu'ils Dortent des dispositifs spédfiques ». Entre
peut-étre la en jeu une cetaine mnception, déja é/oquee bien francaise de I'intégration, qui vise a
assmiler trés rapidement les éleves primo-arrivants avecleurs pairs frangais. Tout se pase comme s
les éléves isaus de I'immigration, a caise d'une maitrise insuffisante ou inexistante du francais,
arrivaient vierges de toute conraissance |l est parfois malaisé de ne pas confonde la maitrise du
francas avecl’ aptitude alaréusste scolaire (E. Barthou, p.118. Certes, sans un nveau suffisant en
francas, les aptitudes de I’ éléve ne pouront ére que difficilement évaluées. Néanmoins, il S agit de
se garder de I'idée répandue selon laquelle un enfant ne maitrisant pas encore suffisamment le
francas est un enfant en dfficulté scolaire.

Pour bien prendre la mesure des efforts que doivent fournir les éléves iswus de
I"'immigration lorsgu’il s arrivent en France, il convient d’analyser a quel point I’ apprentissage d’ une
langue seconde est un procesaus lent et complexe, le frangas constituant pour eux la langue des
apprentissages en méme temps qu' un oljet d’ étude.

2.2. Complexité du processus d’'acquisition en langue seconde

2.2.1. Enjeux et aspedsidentitaires

De nombreuses études d’ ordre sociolinguistique et psychalinguistique ont démontré qu'il
était plus difficil e de maitriser le francais en langue seconde qu en langue étrangere (VE!, 2001, pr9).
En effet, 'aaqquisition du francas langue seconde semble devoir revétir une dimension dus
«impérieuse » puisque sa maitrise est un préalable al’insertion sociale. D’ou, des enjeux peut-étre
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plus lourds de mnséquences. Par ailleurs, la migration s effedue souvent dans un contexte difficil e,
voire dououreux, ce qui peut avoir des conséquences sur I’ acquisition de lalangue du pays d’ acaiell
qui n’est pas toujours acceptée, surtout s celle-ci s effedue au détriment de la langue maternelle ou
de la langue premiére de scolarisation. || semble exister ains beaucoup gus de risques de mnflits
linguistiques ou ¢k diglosse en francas langue seconde qu en frangais langue drangére (op.cit.,
p.79.

La question ce la langue d'origine des éléves primo-arrivants est une question
particulierement épineuse, du moins sJjette a débat puisque d’aucuns estiment que la pratique de
cdle-ci nuit al’ apprentissage du francais et indirectement, al’intégration. On peut citer a cet égard le
rappart Benisti sur la prévention de la délinquance. Rédigé en 2004 par la commisson grévention du
groupe d'études parlementaire sur la séaurité intérieure, il établissit un paralele entre le
bili nguisme des enfants de migrants en France « le risque de délinquance. Le rappat évoquait ainsi
le « parler patois du pays » pour désigner |les langues maternell es des enfants de migrants.

Il est vrai qu on re parle que rarement du bilinguisme ou du purilinguisme de ces éévesen
des termes positifs. Celui-ci est souvent appréhendé cmme un « bilinguisme soustractif » (M.
Abdallah - Preitcelle, 1992, p.J. Des travaux de recherche autour des langues d’origine tentent
poutant avec ferveur de valoriser les compétences plurilingues de ces éléves (N. Auger, 2006 M.
Candelier, 2003. La question a méme e le mérite d étre posée sans détour : «le bilinguisme
favorise t-il I'intégration»? (G. Dalgalian, 2004, p.5%67). Pour cet auteur, il parait évident que
I" apprentissage du francais ne doit pas faire table rase de la langue d origine de I'éléve. Aing,
I” apprentissage d’ une nouvell e langue fonctionne habituellement par une phase de rapprochements,
de mmparaisons aveclalangue premiére. Ces allers-retours « renforcent la maitrise des deux langues
et saverent beaucoup pus efficaces gu un effacanent de la langue maternelle » (p.58. Ce va-et-
vient permet en effet d’acquérir et de développer un bonniveau de structuration dans les deux
langues, la langue seconde prenant appu sur les acquis dans la langue premiere. L’ effacament ou
I"indiff érence par rappat aux acquis linguistiques antérieurs peut au contraire provoquer chez I’ éleve
une déstabili sation affedive d/ ou cognitive dont il est important d’ avoir conscience Sur leterrain, il
est souvent commun dentendre que les éléves primo-arrivants ne progressent pas auss vite qu'il le
faudrait dans I’ apprentissage du francas, quils ssmblent étre anfrontés a un certain « blocage ». Ce
constat peut certainement s expliquer en partie par I’occultation fréquente des langues d’ origine,
maillon dans I’ensemble des aspects wcio-affedifs et culturels qui entrent en compte dans
I" apprentissage d'une langue seconde. C'est au contraire la valorisation des langues et des cultures
d origine qui elle seule permettra d’ aboutir a une réelle intégration des migrants dans la société
francase (G. Ludi, 2002 p.69. En tout état de cause, le processaus d’ apprentissage d'une langue
seonce ne peut que difficilement faire I’impasse sur une réflexion en profondeur concernant la place
et lafonctiona acorder alalangue premiere del’ éléve.

Dans ce domaine de I’acquisition dune langue seconde, un des autres aspeds délicats
congtitue la maitrise de I’ éait souvent jugéeinsuffisante  trés problématique.

2.2.2. Lesproblemesliésalamaitrise del’ écrit

On e saurait sous-estimer la dimension culturelle liée a |’ écrit dans notre société. Certains
éleves alophaes ne partagent pas cette méme allture et il leur faut entrer dans ce @de, se
familiariser avecles écificités de la aulture écite nationale. A I'éwmle en particulier, il s agit pour
eux de pénétrer dans |’ univers <olaire de I’ écrit, de comprendre I’ organisation des disciplines et les
modalit és éaites des apprentissages.

Or, lamaitrise de I’ écrit est considérée ammme un procesaus particulierement complexe (G.
Painchaud, 1996, 6263) ou se mncentre I'esentiel des difficultés rencontrées par les éléves
alophones. Si I'oral Saayuiert relativement vite, I'écrit demeure bien souwent un point
d achoppement qui peut faire obstacle a une scolarité ordinaire. Son caractére « décontextualise »
rend en effet sa maitrise plus problématique (G. Painchaud, p.5758). Par cette expresson, |" auteur
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entend le fait que I’ écrit se caractérise par une distance eitre I’ émetteur et le récepteur, entrainant une
nécessaire explicitation des énomncés, ure mwmplexité syntaxique & un haut niveau de whésion. Le
passage al’éait engage dorc des opérations complexes, particulierement dans le cadre d’ un exercice
comme celui de I’expresson éaite qui constitue une tache agnitivement tres colteuse. Nous
powons |égitimement suppaer que les éléves francophores ient également concernés par cette
complexité de la maitrise du code écrit. Mais on a estimé qu'il fallait en moyenne dng ans pour que
les enfants immigrants aient un rendement scolaire comparable a @ui de leurs pairs dans le domaine
del’éait (G. Painchaud, p.6263).

Si I’entréedans I’ écrit constitue un domaine particuli érement problématique, il est é&onrant
de mnstater qu enseigner a écire occupe une place tres réduite en francais langue seande (G.
Vigner, 1989, p.23 M. Verdelhan, 2002, p. 198.96) mais auss en frangas langue maternelle. Le
«savoir éaire » a en effet longtemps été pensé comme la résultante d’ autres enseignements tels que
la lecture, la grammaire, |’ orthographe, etc. 1l Sagissait d'une ativité qui ne S enseignait pas.
Aujourd’ hui, des propasitions didactiques dans ce domaine voient le jour, notamment au niveau de
I"importance aaccorder aux interactions entre I’ora et |’ écrit (M.-T. Vassur, 2003; M. Verdelhan,
2002, p. 1958199 dans le proceswus d apprentissage de la langue.

Venonrs en plus précisément aux problémes rencontrés dans I’ évaluation des éléves primo-
arrivants.

2.3. Complexité de I'acte évaluatif

L’ade évauatif a fait I’objet d’une aordante littérature. L’ évaluation innerve en effet le
systeme eéducatif dans on ensemble et constitue une pratique murante chez |’ ensemble des acteurs
éducatifs. Pour autant, il s agit d’unacte cmplexe qui conreit actuellement dans le domaine scolaire,
sous |’ orientation des noweaux programmes, ure é/olutionimportante.

2.3.1. L’évaluation en mili eu scolaire aujourd’hui : évolution, nouveaux défis

Concernant la définition des notions relatives a I’ évaluation, rous les aborderons dans une
partie ultérieure consacrée aux différents concepts de la recherche. Nous nous stuors ici davantage
sur le plan de la pratique que sur ceui de la théorie méme s d’inévitables chevauchements peuvent
intervenir.

Aujourd’ hui, ure approche par compétences dars |’ enseignement et dars |’ évaluation

Les préemnisations officielles ont entériné une approche fondée sur I’enseignement de
compétences et non pus de seuls contenus ou programmes comme ' était le cas avant la parution du
texte de référence (pour le secondaire) : Le socle comnun e mnraissances et de @mmpétences
( décret du 11 juillet 2006). Notons que le titre de ce nowel ouvrage de référence ne mentionre pas
les seules compétences mais parle également de « conraissances », sans lesguelles il parait ardu de
fonder quelque compétence que ce soit. Il n'insiste pas tant sur les contenus des différentes
disciplines a aquérir que sur la «construction des grandes compétences qui doment son sens a
I’éamle obligatoire de notre temps» (p.9). Le but est en effet fondamentalement de répondre aux
évolutions aduelles que connait notre systeme educatif, évolution ou le rappat au savoir est
entierement modifié par le développement massf des moyens liés a I'informatique et a I’ internet,
évolution liée auss a une certaine déshérence quant aux objectifs et finalités de I’émle dans la
société o aujourd hui'®. La misson ¢k I’école apour ains dire dhangé et dans cette perspective, il
S agit avant tout de « rendre les individus autonomes et resporsables, tout en les amenant a adualiser
le maximum de leurs potentidités » (G. Scdlon, 2004, p. 10

1% Pour plus de prédsions aur lesjustifications de ce dlangement d’ orientation, voir G. Scalon, (2004 p.11).
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Il va sans dire qu’ une redéfinition des objectifs et démarches d’ enseignement ne saurait se
passer d’ une réflexion sur les moyens d’ évaluer I’ acquisition de ces compétences. C’ est précisément
la ou le bét bless... La plupart des curricula a été acncgue sans fournir d’indication sur la fagon
d évaluer les compétences, sans procéder a la formation des enseignants dans ce domaine (M.
Achouwche @ G. Figari, 2001, p.22 Nousy reviendrons.

Les pratiques aur leterrain

Les pratiques demeurent encore éloignées d’ une gproche de I’ évaluation par compétences.
C'est ce dont témoigne une récente enquéte du Ministére de I’ Education retionale sur les pratiques
d évaluation des enseignants en collége (N. Braxmeyer et alii, 2005. Selon la synthése de cette dude,
I’ évaluation, aux yeux des enseignants de llege (pou 95% d entre aix), paréit encore a/oir pour
principale fonction «la mesure @ la vérification» (p.11-13). D’ apres les réporses a I’ enquéte, les
auteurs dresent par la suite une ctégorisation par profils d enseignants et définisent le groupe
majoritaire de sondés par les caactéristiques slivantes: ce groupe serait « peu soucieux de
différentiation ou & remédiation»; il adopterait des pratiques évaluatives «centrées sur les
contenus disciplinaires» en sappwant «sur des éaits de regtitution, dans une démarche
d évaluation dutét sommative» (p.16. Méme s les pratiques tendent a éoluer quelque peu, en
fonction des disciplines'* (p.16), cette dude permet ainsi de mettre dairement en lumiére le fait que
I’évaluation est encore effeduée dans une optique plutét traditionnelle «avec en particulier une
centration sur les contenus au détriment des compétences » (p.39.

Si cette approche par compétences parait avoir du mal a s'implanter au sein des pratiques
scolaires, on peut se poser la question, a @té de certaines réticences individuelles devant le
changement, de la darté de cdte nation méme de compétence & de la formation délivrée ax
enseignants pour adapter leur enseignement et I’ évaluation qu |’ accompagne. Nous reviendrons sur
les ambiguités et la complexité de la notion de compétence lorsque nous définirons plus amplement
ce oncept. Il vasans dire que dans ce calre, |le repérage des compétences des é éves primo-arrivants,
et leur évaluation, rien est que plus problématique.

2.3.2. Comment évaluer les primo-arr ivants?

Afin de mieux cener la mmplexité de cette problématique, un rapide détour par
I’ évaluation telle qu' elle est pratiquée dans les domaines du FLE poura nous aider a mettre en
lumiére la spédficité de la situation duFLS. Nous envisagerons ensuite les diff érents problémes qui
se posent dans I'évaluation dagnostique lors de I'arrivée des éléves et dans les évaluations qui
suivent leur intégration dans le aursus <olaire.

L'éwaluation darslesdomainesdu FLE / FLS

L’ évaluation par compétences ssmble davantage pratiquéedans le domaine de la didactique
du frangas langue érangére puisqu'il existe un référentiel, le CECR, offrant des descripteurs de
compétences, a partir desquels les évaluations pouront étre éaborées. Nombre d ouvrages
didactiques sur la question (C. Tagliante, 2005 ont par ailleurs réfléchi al’ élaboration dindicateurs
de compétences ou au probléme de la transcription d un descripteur de compétence en ure ativité
évaluable. Laréflexion sur I’ évaluation est ainsi au coaur du CECR.

Dans le domaine du frangas langue seaonde, les chases ont moins claires puisque les
méthodes nt empruntées au FLE et au FLM. Les éléves primo-arrivants ont ains soumis a des
évaluations pou le moins hétérogenes. A titre d’exemple, dans I’académie des Yvelines, il est
devenu commun depuis ces dernieres années, de faire passer aux primo-arrivants I’ examen du DELF
scolaire (dipléme d’ éude de la langue francaise), du niveau A1l au niveau B1. Méme s |’ examen est
intitulé « DELF scolaire », les compétences évaluées et les themes abordés sont ceux du francais

1’ enquéte mentionne notamment (p.15) le ca de la discipline EPS (éducaion plysique & sportive) davantage
tournéevers |’ évaluation par compétences.
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langue étrangére. Ainsi, un ééve primo-arrivant inscrit en classe de 3*™comme nous avons pu avoir
le cas cette année, se verra propaoser la méme anée, des examens auss diff érents que peuvent I’ étre
le DELF B1 et le dipléme du Brevet des coll eges qui évalue des compétences totalement diff érentes.

Le probléme n’est pas moins complexe lorsqu on évoque les évaluations diagnostiques dont
les éléves font I’ objet a leur arrivéeen France ou encore, cdles qu'ils doivent affronter tout au long
de I’annéedans leurs classes de rattachement.

L’évaluation dagnastique al’ arrivée

Les spédalistes insistent sur le caadere primordia de I’ évaluation dagnostique servant a
pasitionner les ééves alophores lors de leur arrivée @ France (P. Roux, 1998. En effet, cdle-ci
condtionnera |’ orientation immeédiate de I’ ééve dans telle ou telle structure, danstelle outelle das=.
Cette évaluation diagnaostique permettra également aux enseignants de disposer d’ une premiere prise
d informations cruciale sur les éleves quils sSapprétent a recevoir. Or, la mise en ceuvre d une
évaluation diagnostique adestination de e public de primo-arrivants n’est pas sns poser un certain
nombre de difficultés. En effet, se pose la question du qud et du comment évaluer. Dans quelle
langue? Avec quels outils? Avec quelles méthodes suffisamment adaptées a un public venant d’'un
horizon large?

Voici une liste non exhaustive des différents problemes ulevés par natre pratique sur le
terrain :

- les conditions intimidantes que peuvent revétir un examen sur convocation dficielle (au
C.1.O. : centred'information et d’ orientation) ;

- le probleme de la communication avec le jeune primo-arrivant s'il ne parle pas du tout le
francas,

- lanécessté de disposer de documents fiables permettant de comparer les niveaux dans les
systéemes éducaifsdu paysd origine & d’ acaelil;

- le probleme de la mesure de cette évaluation. Attribuer une note ou mentionner des
compétences?

- le probléme du contenu d= méme de I’évaluation. Certains contenus ou notions qu on
cherche atester n’ont parfois pas été abordés dans le pays d origine des é éves all ophones.
Nous pensons par exemple ala géométrie jusgqu’a récemment propcsee lors des tests
d évaluation mais qui constitue un damaine peu abordé, nadamment au Maghreb.

Delaclass d'accueil alaclaseordinaire: quels problemes ?

Une fois le positionnement diagnostique de I’ éleve rédisé, la détermination des objectifs et
des compétences a acquérir afin de suivre un enseignement en class ordinaire ne peut se faire que
conjointement par le professeur de la dass d'initiation ou daccuell et celui du cursus traditionnel.
L’'idéd serait de faire émerger les contenus et les compétences a travailler en structure spéciaisée
afin de combler les manques ou lacunes faisant obstacle ala réusste en class ordinaire. P.-Y. Roux
(1998, p.83 esguisse ains un schéma de visualisation des acquis et des laaunes a I’ intérieur d’'un
référentiel.

seuil d'acoés 1 cursus « normal »
au cursus normal i

mw L WL

progression : ; o I

pédagogique  FEEEEE S H i i
P i 1 e

Types de savoirs, savoir-faire, compétences...

niveau initial d'accueil (constaté aprés I'évaluation pronostico-diagnostique)
contenu nécessaire pour intégrer le cursus normal
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Comme tout schéma, cdui-ci comporte un aspect un peu réducteur puisqu'il instaure une
frontiere statique entre le niveau initial de I’ééve & celui a dteindre pou la dase normale. Les
chases ot bien plus complexes: a dté de cetaines laaunes, I’ éleve dlophone peut en méme temps
possder dans certains domaines, les compétences requises pour suivre un enseignement donre en
clase ordinaire. En d autres termes, il n’est pas aise de déterminer les contours d’ un seuil d’ acces au
cursus normal. Par ailleurs, ce schéma correspondait au fonctionnement d’une structure d accuell
plutét de type fermé (cloisonnement dans une dasse spédale jusqu' a ceque I’ éleve puisse intégrer
une dasse ordinaire). Nous avons mentionré le fait que la plupart des dructures aujourd’ hui, étaient
ouwvertes et que I’ éléve était intégré deés le début dans certaines matieres qu'il n’est pas toujours aise
de chaisir du fait de contraintes organisationnelles (gestion des emplois du temps notamment). Un
éleve alophae n’ est donc pas toujours apte aétre évalué mmme les autres éleves de la clase méme
Sl suit I’ enseignement de cdte matiére.

Se pose dorslaquestionde savoir qua évaluer chez ces éleves. Comment faire en sorte que
la « barriére de lalangue » comme on le dit souvent, n" occulte pas d autres svoirs et savoir-faire que
posederaient ces éléeves? Il n'est pas toyjours fadle de discerner des compétences au-dela de la
smple maitrise de la langue. Il est bien évident quen fonction des critéres d évaluation
(linguistiques, discursifs, culturels, comportementaux, etc.), on oltiendra des résultats diff érents.

Nous nous smmes attachée dans cette premiere partie, a poser le cadre général de notre
étude en insistant sur les ééments qui powaient étre problématiques dans I’ accueil et la scolarisation
des élevesisaus de I’'immigration. La question de I’ évaluation est a placer au coaur de notre réflexion
sur les démarches a adopter pour I'intégration des éleves allophanes au sein de notre systeme scolaire.
Pourtant, les pratiques en la matiére semblent régies par un certain flou ddadique et pédagogique,
notamment dans cette période de redéfinition des objectifs et de la méhoddogie d’ enseignement et
d évaluation.
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ll. Cadrage théorique et méthodo logique

Dans un gremier temps, nous examinerons les concepts qui sous-tendent le cadre théorique
de la présente recherche. Nous parlerons ensuite de la méhode qui a présidé au recuell des donrees
et au traitement de celles-ci. Il conviendra dors dans ce calre, de présenter |’outil de recherche qui a
été daboré, a savoir les questionnaires a destination des professeurs de dasses ordinaires et de CLIN
/ CLA.

1. Les concepts de larecherche

Les quatre cncepts fondamentaux qui ont orienté notre recherche sont les concepts de
francas langue seconde, d'intégration scolaire, d évaluation et de mmpétence. Chaaun de ces quatre
concepts e révele riche & complexe.

1.1. Le concept de francais langue seconde

1.1.1. Emergencehistorique delanotion

Selon J.-P. Cuqg dat I'ouvrage, Le frangais langue seconde (1991) fait référence, il est
difficile de dater précisément I’ apparition ce la nation. Il parle des années ixante-dix. A partir de
1981,leterme est employé de plus en plus fréquemment et se trouve almis officiellement aprés 1985.
Ce qui aurait présidé al’émergence de cette notion, c’'est le mnstat que le frangas appris ou parlé
dans un pays comme le Sénégal ou le Japon n’avait pas le méme statut, les mémes fonctions, ni les
mémes conditions d’ apprentissage. Défini dés le départ comme un sous-ensemble du FLE, le FLS
Sen dstingue par des conditions sciolinguistiques ou sociopolitiques particulieres. Au Japon, le
francas aura un statut de langue dérangere dors quau Sénégal, on poura parler d une langue
seandk puisque le frangais a dans ce pays un statut politique @ est partiellement en usage parmi la
popuation et dans I’ enseignement. La définition prédse du statut d’ une langue secnde est complexe
car les variables a prendre en compte ne sont pas les mémes en fonction des pays. J.-P. Cuq (p.13®)
tente d’en donrer une définition suffisamment large pou en couvrir toute la mmplexité: «Le
francas langue seconde est un concept ressortissant aux concepts de langue & de frangais. Sur
chacune des aires ou il trouve son application, ¢’est une langue de nature étrangere. Il se distingue
des autres langues étrangéres éventuellement présentes sur ces aires par ses valeurs gatutaires, soit
juridiquement, soit socialement, soit les deux, et par le degré d’ appropriation gque la cmmunauté qui
I utili se s est octroyé ou revendique. » Dans les pays concernés, le FLS n’a donc pas un statut défini,
immuable.

Aujourd hui, le terme de FLS constitue auss le cadre conceptuel dans lequel se situe la
relation entre didactique du francas et immigration. Il s agit d une aception récente qui correspond
aune transposition sur natre territoire des réflexions dével oppees autour du franga's pratique dans les
anciennes aires d'influence de la France Cette transposition riest pas sans poser probléme d les
analyses des chercheurs divergent. J.-P. Cugestime ans quil ne s agit pas d’ une situation de langue
semnce parce que «|’apprentissage du francas £ fait en vue d'une intégration ou dune
participation & un groupe majoritaire dort la premiére langue est le francais » (p.134. Mais d’ autres
ont pu arguer du fait que les jeunes migrants en France, africains par exemple, rencontraient les
mémes problémes d apprentissage que leurs compatriotes apprenant le francais dans le pays
d origine (B. Maurer cité par M. Verdelhan, 2M2). Tout dépend si on considéere en priorité la visée
intégrative ou le procesaus d' apprentissage.

On a pu aors asdster a une querelle liée ala terminologie aadopter. F. Davin-Chnane
(2003, p.27 évoqLe les différentes appellations qui sont entrées en concurrence: le « frangas langue
sende hote » (Pochard, 96; le « francas langue seconde langue d’ enseignement » (Vigner 2001,
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Gajo 2005; le «francas langue seconcde langue de scolarisation » (Verdelhan 2003; «le frangas
langue seconde langue principae» (Davin Chnane 2004). Cette querelle onomastique est
prédsément liée aix contours indéfinis de lanation.

1.1.2. Ou sesdituent lesfrontiéresde ce oncept?

M. Verdelhan (2003, D-12) effedue I'andyse suivante: le FLS est passé d un sous-
ensemble conceptuel du FLE & un emplacement méthoddogiquement intermédiaire entre le FLE et
le FLM. Ce gliseement perturbe € équilibre alafois le rappat FLE/FLS/FLM. Il le perturbe dans la
mesure ou on na plus la dichotomie daire @ parlante d'autre fois, frangcas langue érangere /
francas langue maternelle. 1l I’équilibre dans la mesure ou il peut rendre compte de situations
li ngui stiques complexes qui ne se laissent pas définir par les suls vocables de FLE ou de FLM. Mais
les frontieres entre ces trois ensembles demeurent difficiles & définir comme nous I'avons d§a
évoqué dans la partie traitant des objectifs et de la méthoddogie a adopter, le FLS constituant un
« domaine pédagogique de transition » (G. Vigner in D. Bertrand, 2000, p.b

Peut-on réanmoins tenter de schématiser les frontiéres de ces trois us-ensembles? J.-P.
Cuq a présenté @ commenté (p.3840) un schéma inspiré de la théorie des trois cercles, inventé par
B.B. Kadhru pou déaire les différentes stuations de I’anglais dans le monde. En voici une version
tres smplifiée:

L’avantage d’'une telle représentation est celui d’un schéma simple qui place la langue
seande noncomme un avatar du FLE, mais comme un intermédiaire entre lalangue maternelle d la
langue érangere, ce qui semble dler dans le sens des propaos de G. Vigner. L’inconvénient est quil
laise qoire aune homogeénéité des stuations dans chaaun des cercles considérés. M. Verdelhan
(2003, p.2% propose un autre schéma peut-étre plus adéquat :

Ce schéma permet cette fois-ci de figurer le fait que le FLS comporte des transversalités
avecle FLE et le FLM. Entre le FLE et le FLM, il s'agit d'un «continuum de situations » (p.25),
avec des degrés d'intensité progressfs dans les fonctions ociales du frangais: du pur FLE, type
francas au Japon puis du FLS presque FLE, lorsque I'environrement immédiat n'est pas
francophore et que la langue officielle est bien lointaine (comme dans certains vill ages de brous),
on pes< diff érentes stuations pour arriver a du FLS presgue langue maternelle (cas des immigreés de
longue date ou de deuxiéme génération), pus au francas langue maternell e de situation courante.

On voit dorc que la @mnceptualisation du francais langue seande demeure a bien des
égards problématique. Nous avons quant a nous utilisé ceconcept en gardant al’ esprit ses ambiguités
et ses imprécisons. Ce qui nows a importé, c'était de powoir caractériser une situation
d apprentissage particuliere ou le francais est alafois |’ objet et le véhicule des apprentissages. A cet
égard, le terme de francas langue de scolarisation pourrait permettre d’ éviter certaines complications
mais la plupart des ouvrages didadiques employant |’expresson de frangais langue seconde, nous
Nous en sommes tenue a cé usage.

23



1.2. Le concept d’intégration scolaire

Il nest pas aise de définir un tel concept a cause de la nature polysémique du terme
d intégration. Nous avons gjouté I’ adjectif « scolaire ». En effet, nous ne traitons pas des diff érentes
dimensions (professonrelle, sociale, culturelle, etc.) de I'intégration mais du cadre particulier de
I’éléve en milieu scolaire. Nous évoquerons dorc auss le mncept de socialisation qui se rapproche
de cequ on entend par intégration scolaire.

1.2.1. Qu'est-cequel’intégration ?

Nul concept n'est plus polyséemique, plus conmoté que celui-ci, damaine ou la «fiévre
semantique » se dédare (D. Bertrand, 2004, p.150 Il est peut-étre plus sage de partir d’abord ce la
définition du dctionnaire dans lequel on trouve deux acceptions intéressantes parce que
contradictoires. En effet, selon le Petit Robert, il existe une définition phlosophique citée dans le
Vocabulaire de Lalande: « Etablissement d’une interdépendance plus étroite entre les parties d’ un
étre vivant ou les membres d' une société ». Mais la définition qui est devenue courante est celle-ci :
« Opération par laguell e un individu ou ungroupe s'incorpore aune ll ectivité, aunmilieu ». Aing,
dans la premiere aception, nots trouvons I'idée d’ un mouvement réciproque ou chaaune des parties
se rapproche de I'autre aors que la deuxiéme suggére plutét I'idée d’un mouvement unilatéral ou
I"une des parties ® rapproche de I’ autre. Selon les $ns phil osophique ou courant, on constate donc
un contraste qui en dt long. On a tendance ajourd’hui a revenir au sens philosophique en
distinguant le concept d'intégration de ceux « d'insertion» et « d assmilation ». Nous powons nous
arréter un instant sur ces derniers termes car il s nous permettront de mieux saisir ce qu on entend par
le cncept d’intégration.

Nous reprenons I’ analyse de J. Obin (1999 p.12-19) qui effedue un survol de ces notions.
Cest le sens récent du terme, isu de la physiologie, qu fonde les métaphaes utilisées par les
démographes et les ethnologues pour désigner la disparition des caractéristiques de cetains groupes
humains par incorporation, absorption par certains autres. L’ assmil ation tendrait donc adésigner les
procesaus de perte de caradéres culturels distinctifs d’ une popuation immigrée Elle suggere I'idée
d un procesaus de brassage de popuations et de réduction progressve, jusqu’ a leur suppresson, s
particularitésliéesal’ origine nationale.

Leterme d'insertion quant a lui dérive d’ un verbe provenant de I’imprimerie & surtout de la
joaillerie. Métaphaiquement, il désigne I’introduction d’un objet particulier, qui conserve son
identité @ ses caractéristiques tout en contribuant a la whérence, au sens, voire al’harmonie d'un
ensemble. Ce terme est apparu dans la controverse poli tico-seémantique sur I’immigration au moment
ou s est fait resentir la nécessté d’ accorder plus d’ attention aux besoins identitaires des populations
immigreées. |l s agissait auss de rompre avecles connotations ethnocentristes du terme d’ assmil ation.
Contrairement alui, I’ insertion implique une désinsertion passble, ure réversibilit € du procesaus.

Dans ce contexte, I’usage du mot intégration se développe a partir du début des années
quatre-vingt dix. Integrare, en latin, c'est & lafois renoweler et rendre entier, faire entrer une partie
dans un tout. En sciences sciales, le terme renvoie tant ala whésion d’un groupe ou d un systeme
social quau rapport gu’ entretiennent les individus avec lui. Pour un sociologue cmme Emile
Durkheim, un goupe est intégré «dans la mesure ou ses membres posedent une nscience
commune, partagent les mémes croyances et pratiques, sont en interaction les uns avec les autres et
se sentent voués a des buts communs» (Le suicide, étude de sociologie, 1997). Asamilation et
insertion impliquent un rappat d'inégalité entre I'objet et I’ensemble, I'intégration elle, introduit
I"idée de réflexivité, dinteradion dans|’accueil . Cestrois termes ont connurécemment un emploi lié
a une certaine spéciadisation. On parle en effet volontiers « d'insertion sociae », « d assmilation
culturelle » et « d’intégration retionale ».

Nous avons procédé aune distinction parce que ces trois notions smblent difficil ement
réductibles les unes aux autres mais dans la réalité, leurs interadions nt nombreuses. 1l faudrait
plutdt énoncer au pluriel ce ancept d’intégration ou pédser a quel niveau de larédité sociale on se
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situe : familiale, professonrelles, culturelle, etc. Autant de formes de sociabili té et d appartenance,
autant de degrés possbles d'intégration. L’ intégration constitue ainsi moins un état qu' un rocesus
évolutif qui comporte également une composante subjective : un sentiment d’ appartenance, un désir
ou ure volonté de partager les normes et les valeurs d’un groupe. D’ou la difficulté & dablir des
instruments de mesure, des indicateurs d intégration. Nousy reviendrons plus bas.

Notre sujet concerne I'intégration scolaire qui n'est qu une facette parmi d autres de
I"intégration comme phénomeéne d’ ensemble. Dans ce calre, nous entendors par intégration scolaire
a lafois le procesaus qui caractérise I’accueil et la prise en charge des ENAF au sein du systeme
scolaire d le sentiment d appartenance que développeront ces éléves par rappat a ce nowel
environrement. Notre enquéte aporté essentiell ement sur le premier asped.

Ce mncept est proche de cdui de socidisation qu désigne « les procesaus par lesquels les
individus Sapproprient les normes, les valeurs et rles qui régisent le fonctionnrement de la vie en
société » (F. Bloesset alii, 1997, p. 254 Il y aune socialisation ce nature formelle (soit I’instruction
civique explicite) et une autre de nature plus informelle (définie par I’ ensemble des processus qui se
développent a I’ école — notamment sous I’ effet des contacts informels entre pairs — et qui €chappent
largement au controle dired de I'Ingtitution). Dans le calre de I'intégration scolaire, on peut
également définir une intégration ce nature formelle (les lois et les actions explicites des adeurs
éducatifs pour intégrer les ENAF au systeme scolaire) et une aitre de nature informelle liée a des
fadeurstelsquelesliensqui se aéent avecles éleves autochtones de la das<, etc.

Le probleme est moins de savoir si ces deux concepts — sociali sation et intégration scolaire
— se recoupent parfaitement que de parvenir adistinguer des indicateurs d'intégration scolaire.

1.2.2. Difficulté a définir desindicateursd’intégration scolaire

Certes, on a coutume d’avancer des indicateurs tels que les performances scolaires des
éléves immigrants ou encore leur taux d entréedans le systeme d enseignement supérieur. Mais ces
indicateurs ont insuffisants pour traduire la rédité complexe d’ une situation d’ accueil d' éevesisaus
de I'immigration en contexte scolaire. M. Mac Andrew (1994, pp.27295) propcse d'autres
indicateurs et en dscute la validité, tels que par exemple des indicaeurs de participation individuelle
ou collective (avecla famille) aux diverses instances et activités scolaires; des indicateurs qualitatifs
de I’ é&at des relations interethniques en milieu scolaire (la fréquence des contacts et des amitiés entre
les éleves d’ origine immigrante et les éléves de la popuation d’ accueil) ; des indicaeurs portant sur
les attitudes et perceptions rédproques, etc.

Mais ces indicateurs demeurent difficiles a mettre en place & a observer pour plusieurs
raisons. La premiére est que le procesaus d'intégration implique nécessairement une certaine durée
d observation permettant d apprécier la caacité d’ évolution dugroupe dble dudié. La deuxieme
raison est qu'il n'est pas toujours évident d’isoler ce qui revient a la caactéristique propre « éléve
étranger ». Ainsi, unéeve primo-arrivant poura paraitre peu intégré scolairement parce qu'il est de
tempérament timide & non pas parce quil est rejeté des autres a caise de son statut d’ étranger.
Il est dorc difficil e de porter un jugement, une ésaluation, sur ce qu’ on romme I’ intégration scolaire.
Pour cette raison, nows avons préféré acer notre réflexion sur I’ intégration scolaire de nature formelle,
cdle mise en place par I'Ingtitution, essentiellement dans s relation avec |’ évaluation que nous
allons a présent examiner.
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1.3. Le concept d’évaluation

1.3.1. Evaluation/ contréle: unedistinction nécessaire

Le terme d’ évaluation désigne fondamentalement une activité de jugement qui attribue une
valeur. Mais e concept n’'est pas toujours bien défini et reste souvent assmilé acelui de « controle ».
Dans le milieu scolaire en particulier, il n'est pas évident de faire le départ entre la multitude de
termes utilisés pour évoquer cette adivité. Nous trouwons ains souvent employés de fagn
équivalente des mots tels que « contrdle », «interrogation», « devoir », «test » ou ken encore, le
vocable méme d’ « évaluation ».

Les deux ndions d’ évaluation et de contrdle ont fait I’objet d’ une distinction par le biais de
leurs visées et fonctions respectives. Fondamentalement, d aprés |’ origine éymologique du mot, le
«contre-rble» (réle désignant un registre de mptabilité tenu en dowle, dou la valeur de
vérificaion du contre rle) a une valeur de « mesure des écarts et des variations entre un référé @ un
référent » (G. Meyer, 1995, p.2h Evaluer viserait davantage aconstruire un référent en méme temps
gue le fait de s'y rappater. Ces deux notions recouvrent ains des objectifs et des orientations
diff érents que nous faisons figurer dans le tableau ci-desous (d’ apres C. Bourguignon, 2007, p.2¢:

« Controle » « Evaluation »
paradigme dela connaissance paradigme de la compétence
Orientation ohjet langue Orientation sujet adeur
Niveau de mnraissances Degré d’ opérationrelité
Programme défini en termes de contenu Référentiel défini en termes d’ objedifs
Apprentissage Usage
Linguistique Pragmatique
Code Message
Corredion Pertinence, adéquation, efficadté
Orientation produit Orientation processus
Perspedive négative (sanction) Perspedive positi ve (vali dation)
Mode quantitatif (notes) Mode qualitatif (critéres, indicaeurs de
performance)

Cette présentation nows permet de mettre en relief les grandes caradéristiques de
I”évaluation et du contrdle éant entendu que les concepts liés a |’ évaluation ne sont pas forcément
exclusifs de ceux liés au contrdle (par exemple, pour acquérir une @mpétence, on ne saurait faire
I'impasse sur un cetain nombre de @nnaissances). Fondamentalement, daprés ce schéma, il
apparait que I’ évaluation dace au coaur de son dspositif, non pus la connaissance de I’ objet langue
mais le sujet dans n aptitude autiliser la langue en situation. Nous ssmmes la dans le calre de la
perspective adionrelle définie par le CECR, qui considere avant tout I’ usager et |’ apprenant d' une
langue comme des acteurs ciaux ayant a accomplir des téches (pas sulement langagiéres). La
langue a dorc une visée pragmatique (adéquation entre la langue utilisee & son contexte
d utilisation). L’ évaluation ne porte plus sur un programme mais renvoie aun référentiel, avec des
criteres précis d évaluation. Cette asciation entre «eévaluation» et «compétence» est bien
significaive de |’ évolution acuell e des orientations officiell es dans le domaine scolaire.

1.3.2. Quelquestypesd’évaluation

De nombreux adjectifs ont communément accol és au terme d’ évaluation, définissant autant
de pratiques. X. Rogiers (2004, p.56 effedue un récapitulatif de ces différents types d évaluation
également évoques dans le chapitre 9 du CECR : évaluation d’ orientation, évaluation de régulation,
évaluation certificative, évaluation sommative, évaluation dagnostique, évaluation rormative, etc.
Les pédalistes n’ utili sent pas toujours les mémes termes mais cda importe peu pou notre propas.
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Nous avons pou notre part employé dans I’enquéte les notions d' évaluation « diagnostique,
formative et sommative » qu'il convient de définir méme s ces fonctions de I’ évaluation sont bien
conntes. L’évaluation intervenant avant ou en début d’ apprentissage, visant a détecter les forces et
les faibleses d'un éléve, est appelée &aluation « diagnostique » ; cdle qui intervient pendant la
formation pour les décisions de régulation interne est communément nommee « formative » ; cdle
prenant place g@reslaformation pou les dédsions de cetification, est appelée« sommative ».

Nous powons également nous arréter un instant sur les notions d interprétation
«normative » et « critériée » qui paraissent importantes pou comprendre les nowell es orientations
dans le domaine scolaire. Nous reprenors la définition donme par X. Rogers (2004, p.62 Un
correcteur recourt a une interprétation namative s'il détermine la performance d’ un éléve par rappart
a celle d’'autres éeves, et non en fonction de sa performance absolue. Il S agira ai contraire d une
interprétation critériées la performance de I’ éleve est appréciée par rappat a un riveau de maitrise
d un ofectif ou dun ensemble d' objectifs, al’aide de aiteres, indépendamment de la performance
des autres éleves. Avec |’approche par compétences, nows nous stuons dorc du coté dune
évaluation critériée

1.3.3. Un champ de redherche dynamique : nouveaux concepts

Le terme d'évaluation a en rédité presque entierement disparu des écrits anglo-saxons (G.
Scdlon, 2004, p.1p C'est lanation d « asessnent » qui a pris le relaie, peu a peu introdute dans
les articles de revues depuis environ vingt-cing ans. Pour autant, les deux concepts ne recouvrent pas
des rédités smilaires (p.14). Voyons plus prédsément une définition rappartée d éaits anglo-saxons
(G. Scdlon, p.1415) :

Assesament is ageneral term that includes the full range of procedures used to gain information about
student learning (observations, ratings of performances or projeds, paper-and-pencil tests) and the
formation of value judgements concerning leaning progress-.

Méme s la situation n'est pas encore daire, du fait notamment des ambiguités de la
traduction de I’anglais, ce terme, étymologiquement « S assoir avec quelqu’un», parait englober
une grande diversité de procédés d observation et de mllecte d informationsen vue de paser un
jugement circonstancié. Les nouvelles pratiques d évaluation semblent donc Slinscrire
fondamentalement dans une vision diagnaostique & formative. Ce sont I’ ensembl e de ces observations
qui permettront au final dabouir & un jugement éclairé sur un ensemble d habiletés ou we
compétence.

1.4. Lanotionde compétence

1.4.1. Unenoction aux contoursflous: examen de la notion appliquéeau domaine
scolaire

Lorsqu on se documente sur la nation de cmpétence, I’on se retrouve face aun véritable
florilege de définitions. La nation est paysémique puisqu elle s applique ade nombreux damaines
de la vie courante. Mais ¢’ est en particulier dans le domaine professonrel qu' elle aurait conru un
premier développement, notamment par rappat au monde de I’ entreprise marqué par des exigences
de rentabilit é @ de prodiction.

Examinors les caradéristiques de cette notion dans le domaine scolaire, plus prédsément a
partir du texte officiel du Sacle ammmun de onnadssances et de mmpétences comme nos |’ avions

2R L Linnet N.E Gronlund, (2000, Measurement and assssment in teaching, 8 éd, Upper Sadde River, New
Jersey, Prentice— Hall, p.31. Traduction libre de I’ auteur : I’ assessment est unterme général qui désigne I’ étendue
des procédés utili sés pour obtenir des informations au sujet de I’ apprentissage de dhaque éudiant (observations,
jugements de performances ou de projets, tests papier-crayon) et laformation de jugements de valeur touchant la
progresson.
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ébauché plus haut. Dans le monde de I’ éducation, la notion a mnnu unsucces particulier et est
devenue le cncept phare des nowelles orientations officielles. Nous avons dornc parcouru le
document de référence datant de 2006afin de voir sous quell es acceptions était envisagé ceterme de
compétence. Or, nows avons été quelque peu surprise de ne pas y trouver de définition clairement
énorcée Le mot est employé comme si la définition en était transparente et ce n’est qu' en fili grane
que I’on peut reconstituer le sens qui est domé a e terme. Aing, il est annanceé que le Sale mmmnun
est décliné en sept grandes compétences, « chaaune décomposée en connaissances, capacités et
attitudes» (p.10. Les auteurs expliquent quil n’'était pas question de lister une série de
conreissances théoriques mais de montrer que le but de I’ école obligatoire est auss de donner les
moyens « d utili ser le savoir dans des stuations concrétes. Bref, transmettre les connassances, mais
encore les capecités a les mettre en oeuvre dans des stuations variées» (p.10. De ces quelques
lignes, nots smmes forcéed en déduire premierement, ce que recowvre le terme de mmpétence et
deuxiémement, ses finalités.

Tout d abord, I’on comprend sans trop ce difficulté que la notion parait principalement
englober des connaissances, des capacités et des attitudes. Mais un premier questionnement émerge
sur le choix de ces termes de « conraissance» et de « cgpacité ». Le titre du dacument officiel un
Sale comnmun e mnndssances et de mmpétences semblait distinguer ces deux damaines. Il est
dorc éonrant de déuvrir que finalement les compétences englobent les connaissances. Dans les
diff érentes acceptions du terme de compétence danslalittérature aitique, on constate en eff et que cet
aspect est peu clair puisgue mexistent des définitions mettant davantage I’ accent sur les savoir-faire
et d' autres incluant les savoirs ou connaissances. Les compétences nt ains aternativement définies
comme « (...) les cgpadtés et les savoir-faire agnitifs dort un individu dspose ou quil peut acquérir
pou résoudre des problemes écifiques (...) » ou comme «Un réseau intégré de mnraissances,
susceptibles d’ &re mobilisées pour accomplir des taches™». Ainsgi, letitre & les explications du texte
officiel du Socle paraissent révélateurs d’ une certaine hésitation et d’ une confusion sur le sens préds
de cette notion . Lalittérature aitique & didactique semble tout de méme majoritairement s accorder
sur le fait d’ accepter les connaissances comme compaosante de la cmpétencemais ¢’ est le mot méme
de «connaissance» qui n'est peut-étre pas tres heureux ca il est intuitivement resenti comme
devant étre distingué des compétences

Le deuxieme terme que nous uhaitions discuter était celui de « cgpadté ». Le mot nous
parait ambigu dans la mesure ou il a pu renvoyer a la définition méme de la compétence. G. Scallon
(2004, p.10%bpropcse ainsi la définition suivante : « La mmpétence est une capadté, une potentialité
(non olservable) ou encore une caractéristique permanente des individus ». Le terme de « savoir-
faire » nous emblerait davantage alapté dans la mesure ou il renvoie aune rédité moins globale et
moins vague que celui de « cgpadté». Ces nombreux chevauchements terminadogiques viennent
auss des difficultés et des ambiguités des traductions de I’ anglais vers le frangais puisgue ces notions
sont souwent nées dans le champ de la recherche anglo-saxonne. A cet égard, la nation de
«resource» est peut-étre plus adaptée Cette derniere est définie, entre autres par M. Verdelhan
(2007, p.9%, comme un terme générique pou désigner des ééments divers powant étre des
conreissances, des savoir-faire, des savoirs, etc.,. Ces ééments peuvent étre internes (conraissances,
savoirs de |I’adeur) ou externes (par exemple un document fourni en classe de langue, ure liste de
mots, etc.).

Nous désirions par ailleurs revenir sur les fonctions attribuées a I’ approche par compétences.
En substance, il est dit dans le Sacle que le but de I’ émle est de mettre en oeuvre le savoir dans des
situations concrétes et variées. De par cette formulation, now retrouvons |’idée partagée par nombre
de chercheurs selon laquelle une mmpétence se manifeste par la @pacité amobili ser et & utiliser une
resource dans une situation donrée (G. Scallon, 2004, p.103. La compétence est donc orientée vers
une finalité, un savoir-agir mis en oeuvre a travers une Situation ou «famille de situations-

13 Ces deux citations nt reprises par les auteurs du C.A.R.A.P (Cadre de Référence pour les Approches Plurielles
des Langues et des Cultures), 2007, p.8.
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problémes ». Pour tout enseignant qui ne s en serait tenu quau texte officiel, il faut faire preuve de
guelque imagination pour comprendre exactement ce que revét ce terme de « situations-problemes »
et par quel moyen il est le lieu ou peuvent s exercer les compétences, car le Socle ne présente aiucun
exemple de situation.

Enfin, et nous en finirons avec notre analyse de la notion de cmpétence atravers ce texte
officiel, la formulation des sept compétences qu'il s agit de faire acquérir aux éléves nous parait
quelque peu problématique dans la mesure ou elle renvoie tantot & des savoirs, tantét a des svoir-
faire ou encore, a des attitudes et a des savoir-étre. Tels nt les spt piliers présentés comme les ept
compétences a aquérir (Sccle, p.1]) :

- Lamaitrise de lalangue francase

- lapratique d une langue vivante drangére

- les principaux é éments de mathématiques et la aulture scientifique & techndogique
- lamaitrise des techniques usuell es de I'information et de la ommunicaion

- la alture humaniste

- lescompétences ociales et civiques

- lautonamie & I'initiative

Pratiquer une langue érangere ne signifie pas étre compétent dans cdle-ci de méme que
conreitre les principaux ééments de mathématiques n’implique pas de compétence particuliere au
sens ou ona essayé de le définir. Le document officiel que nous examinons emble ansi offrir une
représentation de la compétence mmme totale, définitive, sans y intégrer la notion de degrés, de
variations (selonles stuations) et de complexité. 1l ne s agit bien évidemment ici que de grands titres
mais ceux-ci entretiennent, selon nots, une cetaine mnfusion entre @Mmpétence, conreissance,
savoir-faire.

1.4.2. L’évaluation des compétences

Nous avons abordé le fait quil semblait particulierement problématique d’évaluer des
compétences. Nous pouvons en effet examiner un extrait des orientations pédagogiques qui
acaompagnent ce document officiel. 1l s'agit du début d’ une grill e de référence proposée par le site
du Ministere (Livret de mnnaissances et de cmmpétences, 2007) afin d aider les enseignants a mettre
en évidence la progresson dces éleves dans I’acquisition des grandes compétences du Saleet a

concevoir les évaluations necessaires :
Grille de référence
Lamaitrise delalangue francaise
Fin de scolarité obligatoire

Connaissances et Elémentsdu socle attendusfin | Indications pour I'évaluation
capacités attendues en du cycle
fin de scolarité d’orientation
obligatoire
Lire

Lire & haute voix, seul et a| L'évauation se fera dans les
plusieurs, des dialogues, extraits | adivités ordinaires de la dasse,

Lire a haute voix, defagon
expressve, un texte en prose
ou en vers

de romans, piéces de thé&re et
poémes.

sur des textes courts (1 page
environ) expliqués en class.

Lire avoix haute un texte dont
ne dispose pas le destinataire, de
maniere a ére compris.

L'évaluation se fera dans les
adivités ordinaires de la dass
sur des textes courts (1 page
environ) produits par I'éléve ou
choisis par lui et d§jatravaill és.
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On peut d’'une part se demander pourquoi les attitudes ont mystérieusement disparu dans la
premiere mlonne dors que le triptyque : conraeissances, capacités, attitudes, avait été énoncé.
D’autre part, les indications pou I'évaluation ne paraissent pas adaptées pou réellement rendre
compte de I'acquisition ou non dune compétence, compte-tenu de I'importance a accorder en
principe alanation de tache. Nous n'avons pasici d'indications aur les stuations problémes a mettre
en cauvre. Et tout le noeud du probleme se situe bien 1a: comment parvenir a rendre des compétences
évaluables? Nous avons évoque la question des indicateurs de compétences en FLE (Tagliante, 200,
chapitre 4), chantier qui reste a dorder dans le domaine scolaire.

On le voit, les quatre @ncepts que nous avons eévoqués regorgent de complexité. C'est
apres un travail de définition et d éucidation que nous les avons employés pou offrir un cadre
théorique al’enquéte sur le terrain. IIs ont orienté notre travail, de la réflexion sur les ééments de
problématisation (notamment le lien entre intégration et évaluation) al’ élaboration des hypatheses.
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2. Questions de méthodo logie

2.1. Présentation des hypotheses de travail
2.1.1. Lesétapesd’un cheminement méthodologique

Point de départ : une situation problématique : I’ évaluation des éléeves allophores

L’ éaboration de nos hypothéses a procédé d’ un long cheminement en plusieurs étapes. Nous
avons constaté sur le terrain ure situation qu nous a semblé relever d’un dysfonctionnement ou
plutét d’'un probléme rencontré par de nombreux acteurs éducatifs: I'évaluation des éleves primo-
arrivants intégrés dans les classes ordinaires était loin d étre évidente pour la plupart des enseignants
de notre éablisement. Plus précisement, le probléme observé au cours de natre pratique sur le
terrain a éé celui-ci : les enseignants étaient confrontés a la présence d’éléves primo-arrivants au
sein de leurs clases et Sinterrogedent sur la pertinence, les objedifs (qu évaluer?) et les moyens
(comment évaluer?) d’'une évaluation ce ces éleves.

Nous avons en effet mentionné le fait que les orientations des padlitiques éducatives
aduelles alaient dans le sens d'un rattachement direct des ENAF a une dass ordinaire
parallélement a des heures de prise en charge en class d'initiation ou daccuell. Méme un éléve ne
malitrisant pas du tout le francais est donc en principe dfedé dans une class correspondant a son age.
Nous powons dornc nous poser la question dune éauation pesble lorsque I’ @éve ne pardit pas
avoir un riveau de maitrise du francais auffisant. Comment par ailleurs Soccuper de I’ éléve primo-
arrivant lorsgu'il est dans la class, le seul dans cette situation et que le reste des éléves requiert tout
autant d'attention? Comment concilier les exigences de I'évaluation (procesaus inhérent a toute
Stuation denseignement/apprentissage, mais auss exigence ingtitutionnelle) avec le temps
nécessire a |'apprentissage du francas? La question est difficile puisque ce processus
d apprentissage est nécessairement long et non limité dans le temps. 1l s'agit dornc plus prédsément
de savoir a partir de quel moment on peut envisager d’ évaluer un éléve primo-arrivant dans s dasse
de rattachement; ce qu on peut évaluer; sil faut opérer une différenciation par rappat aux autres
éleves de la dass ou au contraire, S'il est préférable que I’ éleve nowellement arrivé soit confronté
des le départ aux exigences de sa clase de niveau. Autant de questions, autant de pratiques
différentes ®lon les professeurs. La question dune harmonisation ce ces pratiques us-tend auss
les objedifs de cdte recherche.

Notre anbition était au départ tres vaste puisqu'il s agissait d’ examiner de quelle maniere
les éleves primo-arrivants sintégraient en classe ordinaire. L’enjeu est de taille & comporte un
intérét certain pour notre connaissance des processus d'intégration scolaire de @ type de pubic.
Néanmoins il m’a paru extrémement difficile d’ enquéter sur cette question puisqu’ une multitude de
fadeurs peuvent entrer en compte : des fadeurs liés au dispositif méme d’intégration, mais auss des
fadeurs plusindviduels.

Elabaration ce conjedures théoriques/ observation sur leterrain

Dans une démarche de type hypathético-déductive, il existe un va-et-vient entre
I’ élaboration de conjectures théoriques a partir de la situation-probléme définie € I’ observation des
donrées duterrain. Il s agit donc dans un premier temps de tester une ou plusieurs hypothéses encore
largement intuitives, souvent revues a |’ aune des observations effeduées. Nous nous smmes inscrite
dans le cadre de cette démarche et le titonrement pour abouir a une hypathese de travail rédlement
testable fut assez laborieux. Une bréve analyse du cheminement méthoddogique emprunté peut aider
amieux prendre la mesure des hypothéses qui ont été aloptées au final.
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Dans un pemier temps, forte de notre expérience du terrain et des différentes lectures
effeduées, nous avions abouti a des conjectures slon lesquelles il existait bien souvent dans |’ esprit
des professurs, ure confusion entre déve primo-arrivant et éleve dit en échec ou en dfficulté,
conséquence d' évaluations ne prenant pas en compte le statut et la problématique de I’ ééeve primo-
arrivant. Poussant la réflexion unpeu plus loin, I'idée éait d effeduer une anadyse mmparée de
copies d éeves dits en dfficulté & d ENAF, |’hypothése de travail étant quil serait possble de
déterminer la trace d’ erreurs pédfiques de la part des primo-arrivants et qu' elles témoigneraient du
fait que la langue édait en cours d’acquisition. L’ objectif était de plaider pour une analyse plus fine
des types d erreurs, permettant de ne pas assmiler I’'éléve en dfficulté d I'éleve gprenant le
francas. Il sest donc agi de réwmlter des copies provenant de ces deux types de publics mais une
premiere difficulté s est d emblée posée anouws : quels nt les indices permettant de définir un éleve
en dfficulté? S agit-il uniquement de ses résultats? Des appréciations donrees par le professur? Le
concept d' « éléve en dfficulté» posait en soi probléme comme nouws I’avons évoqué. Par aill eurs,
lors de la cnfrontation des copies, nows avons éprowé du mal a mettre en relief des erreurs
véritablement specifiques hormis cdles provoquées ou influencées par lalangue d' origine de I’ éléve.
Il Savere que cetype d'erreur est fréquent au début de I’ apprentissage mais qu'a mesure de la
progresson dans la maitrise du francais, les ENAF effeduent des erreurs de plus en plus proches de
cdles commises par les éleves francophores (par exemple : faute d’ accord ou de mnjugaison, etc.).
Deslors, cette hypothése semblait difficilement powoir mener a un résultat concluant.

Cette premiére hypothése écatée demeurait notre matériau d observation: les copies des
éléves et les divers édhanges avecles professurs. Celui-ci maintenait |a pertinence de notre question
de départ mais il s agissait d’ envisager le probléme sous un autre angle. Nous avons choisi des lors
d interroger directement les professeurs sur leurs attitudes et pratiques en matiere d’ évaluation, par le
biais de questionraires éaits auivis d’ entretiens oraux.

2.1.2. Leshypothésesdetravail retenues

Trois hypatheses ont été retenues dort deux déaulent de la premiére. La premiére hypothése
peut se formuler de lafagon suivante : I’ évaluation des ééves primo-arrivants est problématique
acause deladifficulté pour lesacteurséducatifsa prendre en compte la spédficité de cepublic.

Cette hypothese est composée d'une variable dépendante, le aractere problématique de
I’ évaluation des primo-arrivants, gue I’on cherche a expliquer par une variable indépendante: la
difficulté a prendre en compte la spédficité de ces éleves. Le terme de « problématique » est
certainement un peu vague. |l ne s agit pas d’ émettre un jugement de valeur mais de prendre le terme
au sens propre de « qui pose des problemes, qu ne va pas de soi ». C'est aussi une question unpeu
délicate dans la mesure ou elle peut engager, au-dela de considérations sulement pédagogiques, des
conceptions idéologiques, du moins, une certaine idée de I'intégration (idée par exemple que pour
étre intégrés, les éléves alophores doivent étre ésalués comme les autres). Dans notre enquéte, nows
n’avons pas cherché a cener I'idéologie des professeurs & e sujet. Nous nous en sommes tenue a
leurs déclarations et a leurs pratiques, celles-ci traduisant bien-sir certaines idées et conceptions. La
formulation de cette hypothése ne sous-entend pas non pus de parti pris idéologique de la part de
I’auteure de aette recherche. Il s'agit d’une hypothese et comme toute hypothese, cdle-ci est
falsifiable car I'on pourait admettre la conclusion selon laquelle cest au contraire I'entiére
asgmilation des éléves primo-arrivants avec leurs camarades qui permet une évaluation dus
appropriee Néanmoins, les ENAF constituant un pubic spécifique, il nous parait légitime de
postuler gu'une meilleure identification de leurs caractéristiques conduise a une évaluation plus
adéquate.

Nos us-hypotheses ot les suivantes:
- sous-hypathese 1 : ladifficulté aprendre en compte la spécificité de ces éléves est en partie
due, au mangue d’informations et d’ outils adéquats permettant d’ accueillir et d’ effecuer le
suivi de ceséleves;
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- sous-hypothése 2: elle est auss en partie due aux obstades liés ala mise en cauvre d' une
pédagogie diff érenciée
Ces deux sous-hypothéses ont liées puisgquil ne peut y avoir de réelle pédagogie
différenciée s on doit faire face a un manque d’informations et d’ outils pour bien positionrer ce
pubdic.

Ce sort les professeurs de classes ordinaires qui sont au premier chef concernés par cette
hypothese car on peut suppaser que les enseignants de CLIN / CLA soient davantage renseignés sir
les caractéristiques du public quils accueilllent. Cela ne nous empéchera pas de les questionrer
également sur le sujet. 1l sera notamment intéressant d’examiner la nature d'une aordination
éventuelle entre ces deux catégories de professeurs puisqu une évaluation appropriée des ENAF en
clase ordinaire pase nécessairement par la définition des compétences a évaluer, en fonction du
niveau del’éléve en francais.

Si nous powons suppaser que les enseignants de CLIN / CLA sont davantage au courant des
problématiques édfiques des éeves primo-arrivants, onest conduit a émettre I’ hypothése que leurs
pratiques, et dorc leurs évaluations, davantage adaptées a ces éléves, peuvent se distinguer de clles
des professeurs de dasses ordinaires. La deuxieme hypothése peut ains se formuler de la fagon
suivante : en matiére d’enseignement et d’évaluation, il existe des pratiques distinctes entre les
deux catégories de professurs.

Cette deuxieme hypothese est également constituée d’ une variable dépendante, les pratiques
d enseignement et d’ évaluation, que nous cherchons a caractériser en fonction des enseignants de
classes ordinaires et de CLIN / CLA. Davantage influencés par les pratiques ayant cours dans le
domaine de la didactique des langues, les professeurs de CLIN / CLA adopent selon nots une
démarche qui se distingue de celle de leurs collegues de dasss ordinaires dans la mesure ou les
approches innovantes qui commencent a dessner le dhamp actuel de la pédagogie scolaire
(I"approche par compétences) sont déja définies depuis plusieurs années par le CECR natamment. Le
rappat ministériel que nous avons commenté (N. Braxmeyer et alii, 2005 fait au contraire mention,
comme nous |’avons vu, des réticences des professeurs de classes ordinaires dans |’ adoption de aes
nowell es approches. Il nous adorc semblé intéressant de vérifier cette hypothése ca il est important
de voir s les primo-arrivants font I’ objet d’ une éaluation hanogene.

Enfin, la derniére hypothese est la suivante: en matiére d’évaluation, les approches
retenues par les enseignants peuvent avoir une influence sur la perception des compétences des
éléves primo-arr ivants.

Clarifions cette derniere hypathése. Les approches retenues par les enseignants auront été
définies lors de la vérificaion de I'hypothése précédente. Nous postulons qu' en fonction de aes
approches, on peut faire émerger des compétences différentes chez les éléves alophones. Par
exemple, si on cherche a &aluer surtout des savoirs ou des conraissances comme c'est souvent le
cas dans certaines matieres, nows pensons qu'il peut s'agir d'une gproche plutdt « discriminante »
pou les ENAF dans la mesure ou leur niveau en frangais ne permet peut-étre pas encore la
compréhension et I’assmil ation de toutes les connaissances requises. En revanche, s I’ enseignant
cherche auss a évaluer des savoir-faire @ des savoir-étre, ces éléves pouraient se trouver davantage
valorisés dans la mesure ou le niveau de maitrise en francais ne @nstituerait pas un olstacle
infranchissable (surtout dans I’ évaluation de savoir-étre).

En terme de méthode, il conviendra bien de ne pas déduire hétivement unerelation e caise a
effet a partir de la simple constatation dune corrélation entre ces différents ééments. Nous
n’ affirmons pas que cataines approches en matiere d’ évaluation causent |’ échec scolaire des ENAF
mais qu'il peut y avoir une corrélation entre la perception de compétences et les approches retenues
en évaluation.

Lorsgue nous présenterons I’ outil de recherche, naus reviendrons sur I’ opérationrali sation de
ces hypothéses que nous avons traduites en plusieurs questions.
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2.2. Le mode d’investigation

2.2.1. Le dhoix d'unedémarched’ensemble

Nous nous smmes stuee fondamentalement dans une gproche qualitative ca celle-ci
nows a paru plus pertinente pour appréhender toute la mmplexité d' un sujet relatif a I’intégration
scolaire et al’ évaluation des primo-arrivants. Néanmoins, afin de valider quelques points clé relatifs
aux hypothéses, nows avons prévu dans les questionnaires des items avec un traitement quantitatif
possble des réponses. Il ne nous ®emble d'ailleurs pas pertinent d opposer radicalement les
démarches qualitatives et quantitatives. Celles-ci nous paraissent plutét complémentaires et relever
du continuum. Nousy reviendrons lorsgue nous aborderons la conception des questionraires.

La premiére phase d’'observation a mnsisté en I’examen de copies d ééves recuelllies
pendant plusieurs mois. |l s'agissait de voir de quelle maniere les ENAF étaient évalués en classes
ordinaires. A partir de |I’analyse de ces domees, nous avons élaboré une premiere série de questions
et d’ hypothéses de recherche que nous avons de nouveau confrontée a notre matériau de recherche.
Nous avons également suivi trois cours dans lesquels s trouvaient des é éves all ophones intégrés en
clase de rattachement (un cours en class de mllege € deux en classes de primaire). Commeil a été
expliqué, cette premiére observation ria pas permis de anclure sur les premieres hypothéses que
formulées. Le matériau que mnstituent les syjets d' évaluation et les productions des éléeves est un
matériau extrémement riche @ féomnd mais difficile a analyser. Se posait par ailleurs tout un
probléme de contextualisation e ces travaux : quels avaient été les objectifs et les contenus abordés
en clase avant d'arriver aux productions et a I’ évaluation des travaux demandés? Quelle avait ée
I attitude des éleves alophonres (incompréhension, cemande d’ explications sipdémentaires, aide de
I’enseignant, etc.) durant les cours et pendant la phase d évaluation? Autant d’ éléments dort on ne
peut se passer si I’ on souhaite dfeduer une analyse compléte, fidele, de travaux d’ éleves en contexte
scolaire. |l parait difficile d'intégrer tous ces ééments dans le cadre d’une modeste recherche en
Master.

Pour autant, |’ observation de productions d' éléves n’ a pas été vaine. Celle-ci nous a permis
d avoir des pistes de réflexion sur la nature des travaux demandes aux éleves, sur les baremes
d évaluation, sur les performances des éleves. Etant enseignante de class d’ accueil, nows avions une
idée précise des difficultés rencontrées par les éléves face aix travaux demandés mais auss une idée
des difficultés rencontrées par les enseignants pour adapter leurs évaluations ou tout simplement pour
évaluer ces éleves allophones. Ces pistes fémndes de réflexion nous ont amenée al’ élaboration de
questionnaires afin de cerner plus prédsément les opinions et pratiques des enseignants dans le
domaine de I’ évaluation des ENAF.

Mais avant de présenter la conception de I’ outil de recherche, nous allons observer quelques
sujets d'évaluation et quelques productions d' ééves afin de nous représenter plus clairement ce que
nous venons de mentionner : les exigences, les baremes en matiére d’ évaluation, les performances de
quelques éleves all ophores.

2.2.2. L’observation de productions d’ééves all ophones

C'est en particulier I’exercice de la production éaite qui a retenu ndre dtention dans la
collecte des copies car celui-ci congtitue comme nous |'avons dit, une des formes d évaluation
typique que I’on rencontre au sein du systeme scolaire francais. Nous avons choisi de présenter ci-
desous un ou aux exemples de travaux en fonction des deux grands axes d’ étude les plus abordés
au coll ége (les discours narratif et descriptif)**.

4 Pour des travaux dans les domaines du discours explicatif et argumentatif, voir I’ annexe A.
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Travaux d’ éévedarsle adre del’ éude du dscours narr atif

Le sujet d’évaluation ci-desus a éé proposé en clase de quatrieme dans le calre d’une
séquence™® d enseignement sur |e texte narratif, ses procédés et ses techniques. |l S agissait, aprés un
rappel en cours sur les grandes étapes du schéma narratif (situation initiale, élément perturbateur,
péripéties, éément de résolution, situation finale), de faire rédiger aux éleves une suite de texte, a
partir d’ un texte suppat®, en développant les étapes manquantes du schéma narratif. L’ objedif était
auss deréinvestir des nations littéraires vues auparavant, telles que le réalisme, étudiées au prédable
atravers une nowell e de Maupassnt.

IL Sagissait aing d écrire la suite d’'un texte ala troiseme personre, ou un personnage
dénommeé « M. Hatier » venait de se rendre compte de la perte de son billet de loto gagnant. La
consigne du cevoir était la suivante: «rédigez la suite de e récit en développant les étapes
manquantes du schéma narratif. VVotre récit sera écit a la troisieme personne d au pass, comme le
texte suppat. » On voit que cesujet implique une tadhe relativement complexe de la part des éléves
avecleréinvestiseement d’ un certain nombre de savoirs et de savoir-faire : une cmpréhension et une
application des procédés littéraires du réali sme (les éléments produsant des effets de réels comme la
présence d'indices gatio-temporels), unemploi corred des temps du récit au pas< (avecla maitrise
de I’dternance imparfait — pas® simple), une structuration et une mhérence d ensemble. Voici les
diff érents critéres de réusste qui étaient fournis aux éleves:

Examinors a présent le devoir éait d’'une éleve arrivée & France depuis un an et demie &
ayant étudié pendant quelques années le frangais comme langue vivante dans ©n pays, au Maroc. |l
s agit ci-dessous d'un krouill on. Il est intéressant d’ examiner ce premier jet car il est révélateur des
cgpadtés del’ éleve, avant toute dde :

13| e terme de « séquence » est communément utili sé dans la didadtique du francais maternel pour évoquer un
chapitre ou ure grande unité d’ enseignement.
18 Pour laledure du texte suppart, voir I’annexe B.
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Le but n'est pas de faire une analyse détaillée de la apie de I'édeve. Nous reléverons
simplement les principales zones de difficulté @ observerons de quelle fagon elle apu étre évaluée
On constate un certain nanbre de problemes sur le plan linguistique & discursif.

Sur le plan linguistique, ontrouve notamment pou les erreursles plusvisibles:
unvocabulaire gproximatif lié en grande partie aune mauvaise transcription ce la langue
orale: «tourtorer ou travall » pour «retourner au travail »; «vviriter » pour « verité »;
«Largeon» pou «|'argent »; labinque » pou « labanque », etc;

- desliens hésitants entre la phorie € la graphie, avec en particulier des problémes dus ala

liaison oua la segmentation des mots: «il les faché » pou «il est fadché »; « partir » pour
« par terre »; « Larmoire » pour «|’armoire »;

- une maitrise hésitante de la graphie avec notamment des majuscules pou des lettres a

éaire normalement en minuscules: leslettres « i » et «| » en particulier;

- des interférences avec la langue orale, en particulier dans la répétition systématique du

pronam personnel aprés I'expresson du sujet : « M. Hatier Il cherche»; «M. Hatier Il
rentre »;
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des problemes liées a la syntaxe & en particulier a |’ absence de porctuation. Le texte ne
comprend quun seul signe de porctuationverslafin.

Sur le plan dscursif :

- lanarration pétit d un manque de ahérence di en partie al’absence de porctuation et de
conredeurs temporels permettant d’ articuler les étapes de I’ histoire;

- I’emploi des temps ne convient pas puisque le rédt de I’ éleve et effedué pour I’ essentiel
au présent alors que I’ alternance imparfait - pas€ simple édait attendue;

- Les différentes étapes du schéma narratif ne paraisent pas claires: on comprend que le
personnage demande ases éléves sils ont vu ou était le billet perdu. On ne saisit pas tres
clairement au final si c’est un éléve qui a adeé le billet ou s M. Hatier le retrouve dans
I’armoire. A lafin, M. Hatier va déposer |’ argent alabanque @ semble en colére contre son
filsqui n"aurait pasdit lavérité. Maisaquel sujet? Est-celui qui a cadé le bill et?

Suite ace premier brouillon, le professeur de dasse ordinaire n'a pas jugé que la mpie
pourait étre éaluée d a sollicité I'aide du professeur de CLA, ce qui a permis au final, apres
plusieurs heures de wrredion, dabouir alaproduction et ala notation suivante :
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On constate un écat considérable entre le premier jet réalise par I’ ééeve seule et la version
finale du travail renduau professeur. Le probléme n’est pas le fait que I’ éléve at été ace point aidée
puisquil sagissait de toute fagon dun travail & dfeduer a la maison. Mais c’est la question de
savoir ce que doit refléter 1a note. En effet, certains enseignants nous ont confié leurs doues et
questionnements sur la valeur des notes qui powaient étre dtribuées aux éleves allophores. Doit-elle
refléter le niveau réel de ces éléves ou chercher plutét a valoriser les efforts fournis ? Comment
prendre en compte la médiation du professeur de CLA? Faut-il attribuer aux éléves une note
intermédiaire entre la production premiere, en autonomie, et la production apres aide du professeur
de CLA? On peut ains se poser la question de la pertinence des travaux demandés aux éleves
allophones lorsque ceux-ci, de toute é/idence, ne maitrisent pas suffisamment la langue francaise
pou y arriver. Certes, I’éeve aobtenu au final une bonre note mais sans aide, la tache paraissait
insurmontable.

Travaux d’' élevedarsle @adre del’ éude du dscours descriptif

Le discours descriptif est surtout étudié en classe de Cinquéme mais pas exclusivement. 1
Sagit d'enseigner les principales caadéristiques de la description: organisation, techniques et
fonction. Les éleves vont ains apprendre a effectuer un portrait ou a déaire un paysage en
développant un champ lexical particulier; ainsérer une description dans unrédt; a dudier le role de
la description dans tel ou tel passage narratif, etc. Le travail que nous alons examiner était un sujet
d expresgon écrite intervenant a la fin d une séquence sur la description, en classe de Cingquieme
dorc. Les éléves avaient travail |é sur les techniques de la description, en étudiant en particulier les
champs lexicaux, I’acword des adjedifs.

Le travail était a dfeduer en clase d tel en était le sujet : « Vous avez perdu votre animal
familier. Vous rédigez une aanance @ vous donrez le signalement préds de I’animal. » Il n’ était pas
asrti d une grille d’ évaluation comme dans le premier sujet. 1l fallait donc inclure dans |I’annorce
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un patrait de I’animal, ce qui nécesstait de savoir insérer une description dans un autre type de
discours (ici discours de type petite annorce ou avis de recherche).

Examinors ci-desous la copie corrigée d’'un éléve arrivé en France depuis un an et ayant
étudié dans oon pays d' origine le francas comme langue vivante pendant quelques années :

Sur le plan linguistique, cet éléve semble avoir un peu plus d aisance que la premiére ENAF.
On reléve néanmoins des erreurs :

- au niveau des conjugaisons et en particulier ici dans la formation dupass composé, avec
une utili sation quas systématique de I’ auxili aire « avoir ».

- au niveau de I’expresson, avec des maladresses telles que «j’'al vu jack court jusqu ail a
caché moi (...) » pour « Ja vu Jadk courir jusqu a disparaitre de mavue ».

- au niveau de la syntaxe: comme dans la premiére @pie, |'absence de ponctuation
engendre un énorncé sowvent difficil ement compréhensible.

Sur le plan discursif, on vat que le sujet N’ a pas éé compris par I’éléve. || n'a en effet pas
effedué d annorce mais raconté |’ histoire de la disparition de son chien. On peut suppcser que les
éléves ont davantage familiarisés avec ce type d’ écrit narratif. La rédadion d une aaxnonce @nstitue
un exercice moins communément demandeé aux éléves. Par ailleurs, les suls éléments liés a la
description sont la grandeur et laforcedu chien. Il ne s agit dorc pas d’ un signalement précis comme
cda dait demandé dans le sujet. Pour un exercice case évaluer les capadtés a dfeduer une
description, I’objectif n’est dornc pas atteint par I'éléve qui a obtenu la note de 07 sur 20 avec la
nécessté de rééaire une deuxieme fois on texte. Mais le professeur ne fournit pas de aitéres
d évaluation, ce qui ne permet pas d'aider I'éléve a comprendre @ qui n’allait pas sur le plan
discursif, a savoir le fait quil ne sagissait pas dune aanaonce. Sans autre indication, I'ééve se
contentera catainement de arriger les différentes fautes d’ orthographe et de syntaxe repérées par
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I’enseignant. Les critéeres d’'évaluation linguistiques smblent ainsi prédominer sur les critéres
discursifs.

Nous examinerons pou finir un deuxieme exemple tiré cette fois-ci des travaux dune
classe de Quatrieme, toujours dans |’ étude de la description. Ce devoir sinscrivait dans le calre
d une séguence intitulée « s'exprimer, dire ‘je&' ». Durant le cours, les éleves ont eu I’occasion
d étudier plusieurs textes a la premiére personne du singulier. Il Sagissit ici d'un exercice
d’imitation & partir d’ un texte dudié en clas®®’. Les éléves devaient effeduer leur propre portrait en
déaivant leur visage.

La mpie ci-desous congtitue le devoir d'un ENAF arrivé en France depuis un an et
guelques mois, d origine turque, et N’ ayant jamais pratiqué le francais avant son arrivée & France:

Sur le plan linguistique, |’ erreur majeure provient des accords de I’ adjectif avec le nom,
quaque parfois effedués: « mes cils longs », «les narines ont bien coupées ». On trouve d’ autres
erreurs liées ala cnfusion d homophames tels que « est » pour la cnjonction de aordination « et ».
En revanche, contrairement aux deux productions précdentes, la porctuation est davantage maitrisee
dans I’ ensemble du texte.

Sur le plan dscursif, I’ééve aréponduala mnsigne méme s la production écrite reste tres
simple & peu développee Voici lescritéres d’ évaluation et lanote obtenue :

" Pour |e texte suppart, voir annexe C.
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On constate ici que I’ enseignant gjoute un point supplémentaire du fait que I’ éléve se trouve
en clase d accueil (mention « CLA »). Ce point est attribué systématiquement, du moment que
I’éleve fournit les efforts attendus. Il est destiné a |I’encourager et a atténuer le « handicap »
linguistique par rappart aux autres éléves de la das<.

Ce bref examen de quelques travaux a permis d’ avoir un kref apercu du niveau d’ exigences
des évaluations en collége pou la discipline du frangais. On constate aquel point la tadhe peut étre
ardue pou des éléves maitrisant tout juste les bases du francas. L’ expresson éaite engage en effet
de multiples niveaux de difficulté. Aucun des sJjets proposes n'a subi d’aménagement pou les
éléves allophmes concernés. En revanche, on percoit chez certains professurs une cetaine
clémence dans la notation (pour les évaluations numero un et trois, d aprés les propos du professeur
au sujet de la premiére é/aluation présentée).

2.2.3. Ladéfinition du public del’enquéte : I’ édchantill onnage

S est posée la question des adeurs éducatifs que nous allions interroger pour notre enquéte,
leur nombre et leur qualité. La représentativité de ce groupe est une question particulierement
importante dans une démarche de recherche qualitative. Nous avons ainsi réfléchi & une méthode
d’ édhantill onnege posshble.

Concretement, nouws disposions au sein de notre lieu d exercice d’un public constitué d’ une
trentaine de professeurs ayant dans leurs classes un ouplusieurs éléves al ophones. Néanmoins, naus
avons chois d’enquéter sur d’ autres secteurs afin d avoir une plus grande diversité dans les profil s.
Aing, il aété fait appel a des enseignants exercant dans d’ autres vill es de I’ Académie des Y velines
ains que dans |’ académie d’ Amiens. Par ailleurs, il nows a également sembl é intéressant d’interroger
quelques professeurs n’exercant pas uniquement dans un collége méme sil sagit du damaine
principal de référence Aing, des enseignants du primaire et de lycéeont également été interrogés. La
derniere variable sur laquelle nous avons réfléchi était le domaine d’ enseignement exercé par le
professeur (la question re se posant pas en primaire). Fallait-il interroger des professeurs de
mathématiques, de sciences physiques, de langues, de techndogie, etc.? Dans un souci
d homogénéité cette fois-ci, nows avons fait appel a des professeurs enseignants dans deux mémes
disciplines, le francais et I’ histoire - géographie. Pourquad ces deux matieres? |l s agit selon nous des
deux matiéres les plus problématiques pour la question ¢k I’ évaluation des primo-arrivants. En effet,
de par les types d’ exercices demandés (expresson éaite, compréhension et analyse de textes ou de
documents) et les démarches adoptées, ces deux matieres nt proches au niveau de leurs exigences
et de leurs difficultés. Il nous a dorc semblé préférable, s I’on souhaitait avoir des résultats
significaifs aur les pratiques d’ évaluation, ce prendre des matieres relativement homogenes.

[l convient également d gouter que nous N'avons pas interrogé qu une seule catégorie
d enseignant. Il a paru pertinent de mettre en regard les pratiques des enseignants de dasses
ordinaires avec celles des enseignants de classe d'initiation et d’accueil puisgue nous avions postulé
dans natre deuxiéme hypothése qu’ on pourait faire énerger des diff érences de pratiques.

Voici ci-desus les caadéristiques du puldic retenu pou I’enqléte :

Lieu (X st méme | Sedeur Domaine Personre
établisement d’ enseignement d’ enseignement interrogée ewsuite
que notrelieu lors de la phase

d exercice) d entretien
Sondén°1l X college francas oui
Sondé n°2 X collége francas oui
Sondé n°3 X college francas oui
Sondé n°4 X collége francas oui
Sondé n°5 X collége francas oui
Sondé n°6 college francas oui
Sondé n°7 collége francas non
Sondé n°8 college francas oui
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Sondé n°9 X collége histoire/géographie oui
Sondé n°10 X college histoire/géographie oui
Sondén°11 X collége histoire/géographie oui
Sondé n°12 college histoire/géographie non
Sondé n°13 college histoire/géographie non
Sondén°14 collége histoire/géographie non
Sondé n°15 primaire généra oui
Sondén°16 primaire généra oui
Sondén°17 primaire généra non
Sondé n°18 college CLA oui
Sondén°19 collége CLA oui
Sondé n°20 college CLA oui
Sondén°21 collége CLA oui
Sondé n°22 college CLA oui
Sondé n°23 college CLA oui
Sondé n°24 collége CLA oui
Sondé n°25 primaire CLIN oui
Sondé n°26 primaire CLIN oui
Sondé n°27 primaire CLIN oui
Sondé n°28 lycée CLA oui
Sondé n°29 lycée CLA oui
Sondé n°30 lycée CLA non

Au total, nows avons recueilli trente guestionnaires et avons procédé a vingt-quatre
entretiens. Certaines personres n’étaient en effet pas disponibles pou la deuxieme phase de
I’entretien oral.

Il convient d’ gouter un cernier point sur le public des primo-arrivants présents dans les
clases des professeurs interrogés. Celui-ci étant particulierement hétérogéne, nous avons
premiérement exclu de parler des éléves non scolarisés antérieurement. On comprend cue cetype de
pulic constitue une autre problématique et quil n'est pas uheitable de mélanger toutes les
caégories d' éleves isaus de I'immigration. Par ailleurs, il a éé dfedué une deuxieme précision aux
enseignants lors de la phase de I’enquéte : leurs propcs devaient s appliquer a des éleves arrives
depuis moins de cing ans en France Au-dela de dnq ans, il 'y a en généra plus vraiment de
distinction effeduée etre I’ éléve « lambda » et I’ éléveisau de I’ immigration.

2.3. Conception et instrumentation de I'outil de recherche

2.3.1. Objedifset méthode

L’enguéte est basée principalement sur du dédaratif. Elle éordera des études d’ opinions et
d attitudes et atravers elles, visera adéterminer les pratiques des professeurs en matiere d' évaluation.
L’objedif principal est de faire émerger les difficultés que peuvent rencontrer les enseignants dans
I”évaluation des ENAF et de tenter d’ apparter des éléments d’ expli cation.

Les questionraires élaborés déoulent directement des hypatheses de travail qui ont été
formulées et présentées plus haut. Pour tester ces hypothéses, nous les avons traduites en uncertain
nombre de variables. Quelques variables quantitatives ont été déterminées, par exemple celle portant
sur le nombre d’évaluations mmatives donreées au cours d’'un trimestre ou encore clle sur le
nombre d évaluations a I'oral et a I’éait, mais la grande mgjorité des variables est de nature
qualitative. Nous avons également envisagé des corréations possbles entre ces différentes variables,
notamment entre celles concernant les démarches en évaluation et celles portant sur la perception de
compétences et d’ une progresson chez les ENAF (réporses possbles & I"hypothése I11). Dans ce
cadre, il est prévu d effeduer une analyse des correspondances multi ples (ACM).

Reste adire un mot sur lafagon daot a éé envisagé le traitement des domées. Comme nous
I"avons dit, la plupart de nos variables ©nt nominales. Il s agissit donc de réfléchir a un moyen
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d exploiter les donrées et d’ en rendre compte. Nous powions certes nouws lancer dans un vaste
commentaire @MPose mais nous avons préféré déerminer une méthode avec un traitement
quantitatif des réporses lorsgue les questions éaient de nature fermée. Pour powoir effecuer ce
traitement quantitatif, nows avons construit un tableau (dit «digonctif complet ») avec les
questionnaires en lignes et toutes |les réponses posshles a toutes les questions ordonrées en colonnes.
Le tableau est ensuite rempli de «0» et de «1». Ainsi, pou chague questionnaire et chaque
question, une seule ase vaut 1 (celle qui correspond a la réporse donnée) et les autres valent toutes
0'8. Des graphes (en forme de amembert) dort les résultats nt exprimés en pourcentage, ont
ensuite éé réalisés a partir du traitement quantitatif de ces réporses. Les questions plus ouvertes ont
été traitées us la forme de cmmmentaires et d’ analyses accompagnant les résultats quantitatifs. Un
deuxieme type de graphe (en colonnes) a galement été réalise pou exprimer la fréquence des
occurrences dans les réporses ouvertes.

Deux questionnaires ont été éaborés comme nous |’avons d§a mentionné : I’un a destination
des professeurs de dasses ordinaires (« questionraire A ») et I'autre, pou les professeurs de dasses
d'initiation et d’' accueil (« questionnaire B »). Plusieurs questions « retrouvent en commun dans ces
deux questionraires tandis que d’autres ont specifiques a I’une ou I’autre de ces deux catégories
d enseignants. Les questionraires ont constitués respectivement de 19 et de 15 questions. Nous
avons tenté de combiner des questions de nature ouverte, semi-owerte & fermée On a aiss essye
de faire en sorte que certaines questions en corroborent d autres. Par exemple il est demandé aun
moment s | es enseignants estiment que les éléves primo-arrivants ont bien intégrés dans leur class.
La question suivante porte sur les prises de parole sportanées de I’éleve en clas®. Aing, s le
premier item fait appel a une représentation oua une éaluation subjective, le second cherche une
confirmation par des donrées plus quantifiables.

Plusieurs versions des questionreires ont été mngues et testées aupres de deux catégories de
personnes : des individus extérieurs au domaine de I’enseignement et des enseignants de lettres.
Nous avons ains été amenée asupprimer et a modifier la formulation de nombreux items jusqu' &
abouir alaversion dfinitive que nous al ons a présent commenter.

2.3.2. Elaboration des questions permettant de tester les hypothéses de travail

Autour de | hypothése |

La premiére hypothése wncernait le caadére problématique de I'évaluation da aux
difficultés pou les adeurs éducatifs a prendre en compte la spédficité du pubic des primo-arrivants.
Ces difficultés sraient liees premierement, a un mangue dinformations et doutils adéquats
permettant d’'accueillir et d’ effectuer correctement le suivi des éléves. Deuxiémement, elles sraient
liées aux olstacles rencontrés pour la mise en ceuvre d’ une pédagogie différenciée adestination de
ces déeves. Afin de tester cette premiere hypothese, nows avons interrogé les professeurs aur les
aspeds slivants:

- les éventuell es difficultés rencontrées pour gérer la présence des éleves all ophones au sein
dela dass (a);

- lesdifficultés éprouvées pou évaluer ces éleves (b) ;

- leurs conraissances des parcours individuels et scolaires de ces ééves; des domaines du
francas langue étrangéere / francais langue seawnde pou les professeurs de classes
ordinaires (c);

- la mnnaissance des programmes de classes ordinaires pou les professeursde CLIN / CLA
(d);

- lesinformationslivrées par I’ évaluation dagnostique al’ arrivéedes éléves et lorsque caux-
ci integrent une dass ordinaire (€) ;

'8 Pour avoir unapercu de cetableau, voir I’annexe C. Pour une vérification compéte des résultats, voir I’ ensemble
des réponses aux questionnaires (annexes E et F).
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- la oordination entre les professeurs de CLIN / CLA et ceux de dasses ordinaires (f);
- lepasitionnement de ces @éeves au sein dela dass ordinaire @ leurs éventuelles difficultés

(9);
- leséléments de diff érenciation pédagogique pratiqués al’ égard de ces éleves (h).

Voici a présent les questions telles qu' elles ot été formulées dans les questionraires. Nous
procederons parfois a uncommentaire @ a une justificaion ce ces questions.

a db. Lesdifficultésde gestion et les difficultés a évaluer les éléves all ophores:

QA 10. Eprouvezvous des difficultés pour gérer la présence de ces éléves dans votre dass?
q oui
g hon

- S oui, quelles st ces difficultés ?

QA 15./QB 7. Y at-il desaspeds qui vous mblent difficilesa ésaluer chez ce éléves?
q oui
g hon

- Si oui, quels ont-ils?

La question 10 n’a été posée qu aux professeurs de classes ordinaires mais la question 15
aux deux caégories d’ enseignants. En effet, les éventuelles difficultés de gestion paraissaient devoir
concerner davantage les professeurs de la premiere cdégorie qui ont également a gérer parall element
les autres éléves de la dasse. Ces deux questions nt volontairement assz générales et ouvertes car
nous voulions, sans idéepremncue, oltenir un apercu des différents types de difficultés rencontrés. |1
sera particulierement intéressant de voir s les difficultés & évaluer les ééves alophaes ont les
mémes pour nos deux catégories de professeurs.

c et d. Leurs connaissances des parcours individuels et scolaires de ces éeves; des domaines du
francas langue drangere / francas langue seaonde pour les professeurs de dasses ordinaires; leurs
conraissances des programmes de dasses ordinaires pour les professeursde CLIN / CLA :

QA 5. Avezvous des connaissances sur le parcours individuel et scolaire de ces éeves all ophones ? (par
exanple, leur pays et leur langue d’ origine ; depuis combien de tempsils nt arrivés en France etc.)

q oui
g desconnaissances partielles
g hon

QA 6. Avezvous des connaissances ar le francais langue drangere/ frangas langue seconde, domaines sur
lesquels sappuie |’ enseignement en classe pour hon-francophones?

q oui
g desconnaissances partielles
g hon

QB 11. Etes-vous au courant des objedifs, programmes et évaluations proposées dans les classes ordinaires?

q oul
q partiellement
g hon

La prise en charge des é éves primo-arrivants parait impliquer de la part des professeurs de
classes ordinaires une cetaine mnraissance des problématiques du frangais langue étrangere /
francas langue seconde, du parcours individuel et scolaire des éléves qu'ils accueillent dans leurs
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classs. Il nous mble en effet qu une mnnaissance, méme minimale, des domaines de la didactique
et de la pédagogie du FLE/FLS permettrait de mieux évaluer les efforts que les ENAF doivent
fournir pour aborder les apprentissages solaires en francas. Cette prise en compte passe éjalement
par une connaissance du parcours individuel et scolaire de I’ ééve. En effet, on ne traitera pas de la
méme fagon unééve qui n'a pas ou peu éé scolarisé atérieurement et un ééve ayant suivi une
scolarité continue dans N pays. Le niveau de scolarisation de I’éléve dlophore par ailleurs est
important & déterminer s I’'on pastule une cgadté atransférer les conreissances et savoir-faire
d une langue a une autre. Par parcours individuel, nous entendors principalement, les causes qui ont
mené al’immigration en France.

Parallélement, il parait important que les professeurs de la clas® d'initiation ou daccuell
aient connaissance des programmes pratiquées en classes ordinaires puisque I'objectif est une
intégration rapide des éléves all ophores au sein ducursus normal.

e. Lesinformationslivrées par I’ évaluation dagnostique al’ arrivéedes éléves :

QB 6. L' évaluation diagnostique dfeduéepar le Centre d'information et d' orientation (ou tout autre organisme)
lorsde |’ arrivéedes éléves en France, vous parait-€ll e satisfaisante ?

g ou

g hon

- Si non, pourquoi?

Cette question concernait seulement les professeurs de CLIN / CLA puisque cesont eux qui
regoivent en général I’ évaluation effeduée a’arrivée des éléves en France Dans les entretiens oraux,
Nous avons néanmoins posé aux professeurs de dasses ordinaires la méme question. Nous cherchions
ici a savoir s les outils de paositionnement diagnostiques donreient une idée suffissmment claire et
prédse du rniveau de |’éléve avant I’ accuell en classe. Comme nous I’ avons constaté sur le terrain, il
sagit d'une préoccupation majeure de la part des enseignants uvent confrontés a |’ absence
d informations prédses aur le réd niveau scolaire del’ éleve.

f. La oordination entre les professeurs de CLIN / CLA et ceux de dasses ordinaires:

QA 7. Travaill ezvous en coordination avecle professeur de la dasse d'initiation ou de la dass d’ acaeil ?
g ou
g non

- Sioui, quelle est lanature de cete cordination?

QB 12. De quelle fagon préparezvous vos éléves al’ entrée & classe ordinaire?

QB 13. Parvenezvous a dfecuer le suivi de vos éléves une fois qu'ils ont intégré une dasse ordinaire?
g ou

g non

- Si oui, de quelle fagon?

Le systéme de la doule inscription que nous avons évoqué rend recessaire I’instauration
d untravail collaboratif entre les diff érents enseignants qui prennent en charge les éeves allophores.
Sans cda, comment natifier les compétences et la progresson e ces éeves dans |’ apprentissage
fondamental de la langue francaise? Pour la question de I'évaluation spécifiquement, il parait
important que les professeurs puissent déterminer ce qui est évaluable chez I’ééve cmompte tenu de
son niveau en francais. Ce serait autrement le condamner a des résultats toujours insuffisants par
rappart aux exigences.
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g. Le pasitionrement de ces éléves au sein dela dasse ordinaire :

QA 8. Globalement, les éleves al ophones vous ssmblent-il s bien intégrés a leur groupe-classe ordinaire?
g oui
g non
g jenepeux pas porter de jugement

- Si oui, quels snt selon vouslesindices de cdte bonne intégration?

QA 9. Enclass, ces éléves prennent-il s pontanément la parole?
g souvent (plusieursfois durant 1 heure de wurs)
q parfois(2 a3 fois maximum sur 1 heure de @urs)
q rarement (moins de 2 fois par heure de @urs)
q jamas

- Si non, les glli citezvous ?

q souvent
qg pafois
q rarement
g jamais

QA 11. a) Ceséevesrencontrent-il s des difficultés particuli éres dans votre wurs?
g ou
g non
- Sioui, quelle est lanature de ces difficultés ?
b) Selon vous, aquoi ces difficultés ont-elles liées?
¢) Cesdifficultés rejoignent-ell es cdl es d’ autres éléves de votre dass ou sont-elles pédfiques de ces éléves
alophones?
g oui, eles peuvent ére ommmunes avecles difficultés des autres éléves
g non, elles ont spédfiques de ces éléves all ophones

- Si oui, sur quels points peut-on trouver des difficultés communes ?

/ QB 14. Quelles ont les difficultés que rencontrent vos éléves en class ordinaire?

Nous avons discuté de toute la complexité du terme d’intégration et nous ne prétendons pas
nous faire une idéedéfinitive sur le sujet avec ces ®ules questions. Ce qui a paru intéressant a éé de
cerner les indices qui étaient, selon les personres interrogées, révélateurs d’ une bonre intégration.
Nous smmes |a dans le domaine des représentations, domaine qui n'est pas celui des pratiques
avérées mais qui a son importance. La question qui suit est néanmoins destinée a mntrebalancer le
cote peut-étre trop subjectif des réporses ala question 8.En effet, la question 9 vise ainterroger sur
la fréquence des prises de parole sportanées des éléves, ce qui peut constituer selon nots, unindice
dintégration au groupe dass. Prendre la parole, c’'est s'exposer devant tous, en ayant I’audace
d affronter les éventuelles rail leries de la part des autres éléves, signe d’ une certaine asurance et par
conséquent, d une intégration relativement réusse. Laréusste ou les difficultés rencontrées en cours
constituent également unindice d’intégration. La question 11c) vise a éablir une comparaison avec
les éleves dits en difficulté. Cette question rous a paru intéressante ar elle permet de voir s les
profeseurs font une distinction entre I’ééve alophore gprenant le francas et I'éeve dit en
difficulté mais dort la langue de scolarisation a toujours été le francais (probléme éoque dans la
partie théorique).
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h. Les éléments de diff érenciation pédagogique pratiques al’ égard des ENAF :

QA 12. Ausein dela dass, avezvous mis en placeun systéme d’ aide & de soutien pour ces éléves ? (exenple :
systéme de tutorat entre deves, compléments de curs, etc.)

g ou

g non

- Si oui, de quel systéme d'aide d de soutien s agit-il ?

QA 13. Globalement, avezvous pour ces éléves les mémes objedifs d’ enseignement que pour les autres éléves
de votre dass?

g ou

g hon

QA 14. Lorsgue vous effeduez une évaluation, vos exigences envers ces éléves ont-ell esles mémes qu’ envers
les autres éléves?

g ou

g non

- Si non, quels aménagements effeduezvous? (par exanple : modification ousuppresson dune partiedu
dewir, appication d un baéme spédal ou mention «non ndé », etc.)

Nous avons diff érencié les objectifs d’ enseignement qui concernent davantage la pédagogie
de clase € les aménagements des évaluations a proprement parler. Nous verrons s les éventuels
ameénagements effedués concernent I'un et |’autre domaine ou seulement I’ évaluation. Une réelle
pédagogie diff érenciéesemble devoir prendre en compte les objedifs d enseignement.

Autour de |’ hypathese Il

Notre deuxieme hypathese postulait qu'il existait en matiére d’ enseignement et d’ évaluation
des pratiques distinctes entre les deux catégories de professeurs, de CLIN / CLA et de dasss
ordinaires. Afin de tester cette hypathése, nows avons pasé aux deux catégories d’ enseignants des
questions aur leurs pratiques en matiére d’ enseignement et d évaluation. Il nous a paru intéressant
d examiner les variables siivantes:

- lapart del’ora et del’éqit;

- lapart du dagnostique / formatif et du sommatif;

- lesgrands domaines évalués savoirs/ savoir-faire;

- les diff érentes formes d évaluation pratiquées: évaluation du pofesseur a |’ éleve, |’ auto-
évaluation, etc;

- lafagon derendre cmpte de la progresson ces éleves.

QA 1./ QB 3. &) Pour untrimestre scolaire donng, quelle est la fréquence des contrdles que vous umettez a
vos ééves pour les évaluer?

Al'éaqit :

Alord :

b) Parmi ceux-ci, quell e part réservezvous aux éval uations diagnostiques et formatives (intervenant en début ou
en cours de sequence/ chapitre), aux évaluations ssmmeatives (en fin de séquence/ chap.) ?

Evaluations diagnostiques/ formatives :

Evaluations mmatives:

QA 2. Pouvezvous prédser la structure d’un contréle typique crrespondant alaforme d’ évaluation que vous
pratiquezle plus réguli érement ? (par example : restitution de cnnassances/ execices d apgdication/
production éaite, etc.)

QA 3./ QB 4. Leplus suvent, cherchezvous a évaluer chezvos ééves plutdt des connaissances ou des swvoir-
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faire?
q desconnaissances
q des soir-faire
q lesdeuxapart égae

QA 4./ QB 5. Procédezvous ad’ autres formes d' évaluation (par exemple : auto-évaluation des éléves,
éwaluation pa lespairs, €tc.)?

g ou

g non

- Si oui, auxquell es?

QB 15. Les évaluations effeduées par les professeurs en classe ordinaire sont-ell es diff érentes des votres ?
g ou
g hon

- Si oui, sur quels points?

QA 19b/ QB 2 De quelle fagon rendezvous compte de leur progresson? (par exemple : en remplissant un
livret de compétences, en effecduant des remarques sur le bull etin de notes, etc.)

Ces guestions nous paraissent constituer de trés bons indicateurs des conceptions qui sous-
tendent les pratiques d’ évaluation des enseignants. Elles nous ont été inspirées de natre pratique sur
le terrain et de lalecture du rappat du Ministere sur les pratiques d' évaluation (N. Braxmeyer, 2005.
Il nows a semblé, et c’'est ce quon a voulu vérifier, que les profeseurs de dasses ordinaires
rédisaient en moyenne plus d’' évaluations al’éait qu'al’ oral et que celles-ci intervenaient davantage
en fin de séquence (évaluations mmatives).

Il nos a gaement paru important de poser une question sur les différentes formes
d évaluations pratiquées. Sagit-il de I'évaluation traditionrelle du professeur a I'éléve ou
I’ enseignant met-il en place d autres démarches comme I’ auto - évaluation ? Nous rediscuterons de
cet indicateur dans |’ analyse des correspondances multi ples.

Ces diff érentes questions ont été posées aux deux caégories d’ enseignants puisgue le but
est de comparer leurs réporses.

Autour de |’ hypathese Il

Notre troisiéme hypothese dait qu en matiére d’ évaluation, les approches retenues par les
enseignants powaient avoir une influence sur la perception des compétences des ééves primo-
arrivants. Pour tester cette derniére hypothése, nows nous rvirons a la fois des items présentés
précédemment et des questions slivantes, autour du jugement porté par les professurs sur les
compétences et la progresson des ENAF. Il a éé intéressant d’ examiner les variables suivantes :

- laperception e compétences chez ces éléves, en faisant abstradion du riveau en frangas,
- laperception des compétences bili ngues ou multili ngues de ces éléves comme un atout;
- laperception d une progresson d ensemble:

QA 17./ QB 8. Sanstenir compte du niveau de maitrise de lalangue francaise, ces éléves vous paraisent-ils
avoir des compétences particulieres ?

q oui

g non

- Si oui, quelle est lanature de ces compétences ?

QA 18./QB 9. Lefait que ces éléves parlent une ou plusieurs autres langues vous parait-il pouvoir constituer
un atout dans le calre de votre @urs?
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g oui
g hon

QA 19.a) / QB 10. Durant I'annéescolaire en cours, ces éléves vous smblent-il s avoir progres€?

q beaucoup

g moyennement
q peu

g pasdutout

- Si oui, dans quels domaines ou dans quell es taches?

Par la question Q.A 17/ Q.B 8, nots ukeitions voir s les professeurs percevaient des
compétences au-dela de la « barriere» de la langue. Comme nous I’avons évoque, on a parfois
tendance apenser que les ééves allophores arrivent vierges de tout savoir ou de toute compétence
sils ne maitrisent pas assz bien le francais. || nous parait nécessaire d’ opérer une distinction entre
maitrise de lalangue frangaise € les autres compétences.

Nous avons évoqué I'importance des langues d’ origine dans les procesaus ocio-affedifs
d apprentissage d'une langue sewmnde. Il est donc particulierement important de voir s les
professeurs parviennent a en faire ca et a valoriser ces langues et cultures. On reparlera également
de cdte questionlors de I’ analyse des compasantes multi ples.

Cestrois questions ont également été posees en commun aux deux catégories de professeurs
puisqu elles sront mises en correspondance avec cdlesrelatives al’ hypathese ll.

Pour plus de lisibilité, ces différentes questions ont éé ordomées slon un clasement
thématique autour destrois grands axes siivants:
- lesobedifs et démarches d’ enseignement et d’ évaluation
- L’intégration des éleves al ophores au sein des classes ordinaires
- L’évaluation des compétences de ces éleves

Les deux guestionreires & composent de ces trois parties communes mais cdles-ci n’ont
pas bénéficié, au niveau de la présentation, de la méme priorité. En effet, il nous a semblé opportun
dinverser les parties consaaées a I'intégration et a I’évaluation éant donné que dans certaines
clases de CLIN / CLA, I'intégration peut congtituer un rocesaus qui arrive en fin de parcours, au
terme d’une aanée Cette inversion re préte pas véritablement & cmnséquence.

La verson dfinitive des questionraires tels qu'ils ont été envoyés aux enseignants est
consultable en annexe C.

2.3.3. Lesentretiens

Apresle reaueil des questionraires (sur une duréede deux mois), Nows avons procédé aune
phase d’ entretiens avec les personrnes nous ayant envoye leurs réporses. Il n'a pas été possble
dinterroger la totalité des enseignants car ceux-ci n’étaient pas toujours dispornibles pour un
entretien de visu outéléphonique. Dans la mesure du passhble, nous avons privil égié les entretiens de
visu maisil aparfois é&é nécessaire d' utili ser le téléphore du fait de I’ €l oignement géographique. Ces
entretiens ont été enregistrés car il semblait improbable de powoir prendre des notes tout en naus
concentrant sur les questions a paser. Nous les avons ensuite transcrits en séledionnant les passages
les plus importants ou les plus sgnificaifs (transcriptions consultables dans les annexes E et F).
Cette pré-selection des passages jugés importants peut poser un probleme méthoddogique. Mais
I’oral étant souvent redondant, procédant par digressons, les coupures effeduées ont servi la
lisibilit & des témoignages recueilli s.
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Nous avons procédé ades entretiens individuels, d une durée de 20 a 30 minutes chacun. Il
s agissat d entretiens ouverts qui comportaient deux oljectifs principaux. Nous cherchions a obtenir
des prédsions par rappat a cetaines réponses dans les questionraires (réporses peu claires ou
inexistantes) et a gprofondr les réflexions amorcées dans certaines réporses (questions
suppdémentaires). Dans tous les cas, nare base de départ était les réponses individueles aux
questionnaires, a partir desguelles nous avons construit une trame pou I’entretien: réporses a
compléter ou a préciser; réporses a dével opper; éventuellement nowell es questions & paser (voir une
grill e de questions dans I’ annexe C4).

Les entretiens doivent donc ére esentiellement percus comme un complément a I’ outil
principal qui est le questionraire. Nous'y reviendrons dans la derniére partie.

Au terme de cette deuxieme grande partie, nous avons posé le calre théorique et
méthoddogique de I’ étude.

La présente recherche a été orientée par les quatre concepts fondamentaux de francas
langue seconde, d intégration scolaire, d évaluation et de compétences. Nous espéerons avoir quelque
peu éclairci le sens uvent paysemique, complexe, de s diff érentes notions qui nous ont permis
de guider natre réflexionjusqu’ al’ élaboration ce I’ outil de recherche.

Nous avons opté pou une démarche d ensemble qualitative qui a d abord consisté a
effeduer un certain nombre d’ observations sur le terrain (recueil de sujets d’ évaluation, discussons
avec les enseignants). Cette observation a mené aune problématisation dusujet et a la formulation
d hypotheses de recherches que nous avons ensuite traduites en un certain nombre de variables,
lesquell es ont contribué al’ élaboration des questionraires.

Il est temps de passer al’ analyse des résultats.
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lll. Résultats et interprétations

La derniére partie de I’ &ude sera mnsacrée a |’ analyse des résultats et a leur interprétation.
Nous veill erons a mettre en relation les conclusions obtenues avec les hypaotheses de départ afin de
voir s cdles-ci sont validées ou invalidées. Il s agira ensuite de revenir sur des points de méthode
pou reéfléchir sur cequi pourait étre anélioré dans la démarche que nous avons adoptée

1. Analyse et interprétation d es donn ées

La présentation des résultats seffeduera de lafagon suivante : dans un pgremier temps, nows
tenterons de savoir s la conraissance de la specificité des ENAF par les enseignants est suffisante
pou une prise en charge & une é&/aluation adéquates. Dans un second temps, il s agira de voir s'il
existe une pédagogie spédfique adestination ce ces éleves (réporses a I’ hypothése 1). Les deux
parties sivantes rendront compte de |’ évaluation portée par les professeurs sur les compétences des
éléves primo-arrivants et des démarches adoptées pou effectuer ces évaluations. Nous tenterons de
voir s nos deux groupes de professeurs s distinguent selon ces démarches (réporses a I’ hypothése
2). Enfin, nows terminerons avec une analyse des composantes multiples mettant en relation les
démarches d’ enseignement et d évaluation dune part, et I’ appréciation portée sur les compétences
des ééves primo-arrivants d’ autre part (réporses al’ hypothese 3).

Nous ill ustrons notre analyse par des graphiques qui ont été dfecdués a partir du tableau
digonctif complet. La totalité de ces graphiques % trouve en annexe D. Nous n’avons reprodut ici
que ceux permettant réellement de fadliter la ledure des domées (dans le ca d’un nombre de
réporses supérieur a deux). Les réporses des enseignants aux questionnaires ainsi que la
transcription ces entretiens ont également consultables dans I'annexe E pour les professeurs de
classesordinaires et F pou les professeursde CLIN / CLA.

1.1. Connaissance de la problématique des ENAF

Cette mnnaissance de la spédficité du public des ENAF tient a quatre aspects principaux. Il
s agit de la wnnaissance des problématiques d enseignement du FLS, des parcours individuels et
scolaires de ces éléves. Il conviendra auss de voir s les évaluations diagnostiques effeduées a
I"arrivée des éléves apportent suffissmment d’'éléments. Enfin, on évoquera la question ce la
coordination entre professeurs de classes ordinaires et profeseurs de CLIN / CLA, ains que la
question dusuivi des ENAF une fois qu'il s ont en partie ou complétement intégré le aursus normal.

1.1.1. Connaissancedesdomainesdu FLE / FLS; desdomaines d’ enseignement en
clasesordinaires

(QA.6; QB.11)

Conreitre les grandes lignes de I’ enseignement dort bénéficient les éléves dans les classes
d'initiation et d accueil permet de porter un regard plus avisé sur le procesaus d aaquisition du
francas comme langue seconde. Cette connaissance peut aider a mieux cibler ce qui peut étre évalué
chez les ENAF compte tenu de leur niveau en francas et de la difficulté a défecuer des
apprentissages scolaires dans une langue qui N’ est pas famili ére.

Les résultats a cette question sont particuliérement frappants et témoignent d’une large
meéawmnnaissance des domaines de |'enseignement du francas langue érangere, frangais langue
seonde de la part des enseignants de dasses ordinaires. Ainsi, 53% des professeurs interrogés n’ ont
aucune cnnaissance sur le sujet tandis que 47% d entre eux déclarent en avoir des conraissances
partielles. Il et falu savoir plus précisement ce que remuvrat le terme de «conraissances
partielles » mais la question re paraissait pas prioritaire, le diffre de 53% étant dgja doquent.
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Les entretiens ont révélé dans la grande majorité des cas (10 sur 12 pou les professeurs de classes
ordinaires), le désir d’en savoir beaucoup gus sur la question comme I'ill ustre cetémoignage :

«Moi jamerais bien savoir quelle méthode le professeur de CLA met en placepour aider ces éleves. Par
exemple, jesaisquej’a eu vraiment des difficultés avecl’ éléve 1, j aimerais bien savoir plus préd sément
comment le professeur de CLA s'y prend paur lamettre en valeur et donc, il faudrait vraiment une plage
horaire pour pouvoir en discuter. » (Entretien n°9 : annexe E9)

Il nous @mble qu'il y ait sur ce point un axe d’investigation important & explorer dans la
mesure ou, comme nows |I’avons dit, la prise en charge optimale des éleves parait difficil ement
powoir faire I'impasse d’'une cnraissance, méme basique, de I’ enseignement requ par ces éléves en
CLIN / CLA. Des adions de formation continue pouraient étre envisagées dans le domaine.

Parallélement, il parait tout auss nécessaire que les professeurs de CLIN / CLA soient au
fait des enseignements délivrés en classes ordinaires, le but étant d'y intégrer les ENAF. Latotalité
de cette ctégorie de professeurs dédare avoir une mnraissance gprofonde (54%) ou partielle
(46%) des objedifs et des programmes en vigueur dans les classes ordinaires. Ce résultat ne parait
pas srprenant dans la mesure ou la plupart des enseignants de dass d'initiation et d accueil
aujourd hui, sont également et avant tout, des enseignants du primaire ou dusecondaire. Il va donc
de soi quils aient une @mnnaissance des programmes officiels en vigueur. Certains d’ entre eux ont
d ailleurs parallélement en charge une dass ordinaire comme cest notre cas. On peut néanmoins
expliquer le pourcentage relativement élevé de personnes ayant déclaré avoir des connaissances
partielles par le fait qu en collége @ en lycée les professeurs ne sont spédali stes, dans la plupart des
cas, que d'une matiére. Ced peut poser probleme puisque I’ @éeve primo-arrivant sera intégré dans
pas moins de sept disciplines différentes. Or, les professeurs de CLA sont dans leur grande magjorité a
I’origine, des profeseurs de lettres ayant peut-étre délais® depuis longtemps les matiéres
scientifiques... La tadhe est beaucoup plus smple pou les enseignants du primaire par ailleurs
professeurs de CLIN, pusguils ont une cmpétence dans I’ensemble des disciplines abordées en
class ordinaire.

1.1.2. Connaissancedes parcoursindividuels et scolaires des primo-arr ivants
(QA.5)

Toute é&valuation nécesste en amont de savoir ce qui est évaluable dhez les éleves. Cest
pouqud nous avons interrogé les professeurs sur leurs connaissances des caradéristiques et surtout
du niveau scolaire des éléves primo-arrivants. C'est a atte condition quune évaluation en classe
ordinaire peut prendre un sens.

QA.5 Connaissances sur le parcours individuel et
scolaires des ENAF

012%

Doui
B connaissances parrtielles
Onon
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53% des personres interrogées parmi les professeurs de dasses ordinaires dédarent avoir
des conraissances partielles sur le parcours des ENAF présents dans leurs classes. Cette fois-ci, nows
avons tenté d' éucider par les entretiens ce que recouvrait le terme de « connaissances partiell es »
afin de cerner s les informations dont disposaient les professeurs leur paraissaient suffisantes pour
I’accuell et la prise en charge des éleves au sein de leurs classes. C'est la le probléme d une
évaluation dagnostique pertinente al’arrivée des éléves en France Quelles nt les informations
quil faut délivrer aux professeurs afin que ces derniers puisent au mieux prendre en charge les
éléves nowell ement arrives?

Les entretiens ont révélé pou la grande majorité (11 sur 12) le désir d'avoir des
informations plus détaillées sur les ENAF. Dans cette optique, I'origine ou la langue de I’ éleve
paraissent moins importantes que le fait de disposer d'indications beaucoup plus précises sur leur
niveau scolaire. Nous ne dterons que deux extraits :

«(...) Selonles éléves, il n'y apasdu tout laméme vitesse d' apprentissage, la méme intégration. Juste la
date d'arrivée le pays, ¢cane suffit pas. Il faudrait une petite évaluation, (...) un petit test d’ expresson
éaite, sescompétences al’oral, pour pouvoir intégrer I’ ééeve; avoir plus de prédsions ur ce qu’ on peut
faire aveclui, cequi n’est pas possble ». (Entretien rn°4 : annexe E 4)

«Q : Aimerais-tu disposer davantage d’informations lors de |’ arrivéedes é éves dans ta dass?

R: Oui, d§jasavoir cequi reléve de ladifficulté liée a fait qu’elle arive dans un pays étranger et ce qui
reléve des difficultés qu'elle avait elle dans n niveau scolaire, dans $n pays. C'est vrai que cest
difficile defaire la part des choses. (...) Avoir des compétences, avoir unlivret de cmpétences, par
exemple. Est-ce qu'’ ell e sait rédiger unrédt simple, cegenre de choses. » (Entretien n°3 : annexe E 3)

Ces propcs insistent bien sur la nécessté d avoir une idée précise du riveau scolaire de
I’éléve @ de son niveau en francas afin de savoir ce qui peut étre entrepris avec lui. Le deuxieme
témoignage est en outre particulierement intéressant dans la mesure ou il met en exergue la difficulté
a evaluer la part des insuffisances liées ala maitrise de lalangue et celles liées au niveau scolaire de
I’ éleve, indépendamment de la maitrise du francais. Au cours de I’ enquéte - nous en reparlerons -
nous avons en eff et pu constater des préoccupations réaurrentes relatives a ceprobleme.

Se pose dorc avec acité la question de savoir ce quil faut évaluer chez I’ ééeve primo-
arrivant lorsqu'il arrive en France Doit-on seulement évaluer le niveau de I’ééve en frangais ou ne
faut-il pas également viser une conraissance profonde des aptitudes solaires de I’ éléeve?

1.1.3. Lesévaluationsdiagnostiques
(QB.6)

Comme nous |’avons explique, les éleves primo-arrivants font I'objet d’un test et d’un
entretien de positionrement diagnostique aleur arrivée a France. Ce test est réalisé par le centre
dinformation et d'orientation (CIO) qui transmet ensuite le dosser au CASNAV. Ce dernier
organisme procedera ensuite al’affedation des éléves. C'est en genéral le profeseur de la dasse
d acaseil qui reqoit les évaluations diagnostiques. QU en pensent-il ?
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QB.6 Satisfaction par rapport a I'évaluation
diagnostique

m15%

038%

@oui
Enon
Oautre / pas de réponse

Prés de la moitié (47%) des professeurs de CLA interrogés ® dédarent insatisfaits de cdte
évaluation. Les 38% corresponcent & des personnes n'ayant pas réponds car cette évaluation
diagnastique ne les concernait pas (dans le primaire, I'évaluation est effeduée par le professeur
méme ¢ non par le CIO). Pour la part d’ enseignants ayant répordu quils étaient satisfaits (15%),
leurs réporses ont souvent éé asorties de commentaires tels que: « ou, en tenant compte de la
brieveté du temps de passation et du stress que cetaines éléves resentent » (questionraire 22:
annexe F 5); «ou, mais il faut les améliorer et réactualiser les gstémes <olaires des pays
étrangers » (questionreire 23 : annexe F 6).

Il est particulierement intéressant de comprendre plus en profondeur les principales causes
dinsatisfadion qui rejoignent en réalité les réserves qu on vient de mentionner. On a relevé des
insatisfadtions relatives au'® :

Causes de l'insatisfactionp amr apport a
| évaluation diagnostique

3,5

2,5 A

1,54

0,5 1

T T
Manque Caractére inadapté Conditions de Procédures
d'informations ou obsoléte des passation du test administratives

outils

Le premier éément de réporse: « manque d’informations », concerne plus précisement
I’ absence de mnnaissances sur la scolarité antérieure de I’ ééve, ndamment son riveau dans s
langue d’origine (voir les questionnaires 21 et 28: annexes F 4 et 11; les entretiens n°14, 16, 21
annexesF2,F4etF9):

«(...) on devrait avoir plus de renseignements sur leur scolarité. Je trouve que parfois on a vraiment des
choses, ¢’ est sucanct, minimal. (...) Moi, j’a requ ure petite Gambienne, elle aurait jamais dd étre
scolarisé chezmoi. Elle al5anset elle n"ajamais jamais été al’émle avant. C'est de gros gros
problémes. (...) Y enaqui ont de gros gros problémes d’ ordre cognitif. Ils auraient dii étre orientés vers
une SEGPA. Ca cest difficile auss parce que quand on a un ééve non-francophone au départ, on part du
principe que ladifficulté vient de labarriére lingustique & puisalalongue, quand ils commencent a
aajuérir une cetaine cmpétence e langue, on s apercoit qu'il y ad’ autres problémes qui sont plus

19 |_es chiffres aur le graphique crrespondent au nombre de réponses exprimées par |es enseignants.
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d’ordre cognitif ou des problémes qui relévent de I’ orthophonie parfois. (...) Donc, parfois on perd du
temps. Moi cam’est arrivé de perdre un an comme ¢a @&ecun éléve. Donc, faudrait un questionnaire plus
fouill & sur la scolarité antérieure. » (Entretien n°16 : annexe F 4)

Ces propacs rejoignent ceux des enseignants de dasses ordinaires qui souhaitaient avoir
davantage d’'informations dans le domaine de la scolarité antérieure des éléves. On voit |a toute
I"importance que peut revétir une évaluation dagnostique gprofonde des éleves primo-arrivants. |l
parait crucial de bien faire la part entre cequi reléve des difficultés liées au niveau de maitrise en
francas et ce qui releve dautres problémes de développement, de structuration cognitive par
exemple. Le positionnement diagnostiqgue a nécessairement des répercussons importantes sur
I’ orientation ce ces éleves au sein dusystéme éucatif. D’ autres témoignages viennent confirmer une
insatisfadion relative a ce qui est qualifié d'une orientation par défaut (voir notamment le
questionraire 29: annexe F 12 ; I’entretien 19: annexe F 7) :

« Nous pensons que |’ orientation de catains éléves dans notre structure éait discutable ou rédiséepar
défaut. De toute fagon, on acweill e tous les éléves de plus de 16 ans dont la scolarisation ne parait pas
assezbonne pour intégrer une dasse « banale » alors évaluation ou pas.... On a auss acaellli des ééves
avecdes déficiences cognitives lourdes ou en Francedepuis 7 ans et ill ettrés... Bref, on est censés

S adapter... (...). » (questionnaire 29)

Nous gjouterons un mot au sujet des autres ééments de réporse figurant sur le graphique.
En ce qui concerne le caractére inadapté ou obsoléte des outils d’'évaluation, on ut se référer
notamment au questionreire 24 et a I’ entretien correspondant (annexe F 7) qui pointent le probleme
des équivalences <olaires entre le pays d origine d le pays d’acaell. Celles-ci ne paraissent pas ou
plus adaptées. Les condtions de passation du test concernaient notamment les condtions dressantes
ou inhibantes de ces examens pour les éleves, ouencore le fait qu'ils ne semblent pas disposer d’un
temps d évaluation suffissmment long (Entretien n°15: annexe F 3). Enfin, les insatisfadions
relatives aux procédures administratives faisaient référence au temps relativement long entre le test
de positionnement diagnostique et |’ aff edtation des éleves dans | es établi ssements (voir notamment le
questionraire 21 : annexe F 4).

Il semble donc qu'il y ait un travail important & mener sur les moyens et les objectifs que
doit s'assgner I’évaluation dagnostique des ENAF. Il n'est certes pas évident d’évaluer certains
aspects, surtout lorsque les familles ne fournisent pas les documents requis (par exemple les
bulletins solaires antérieurs), mais le probleme est auss de définir avec rigueur des outils
d évaluation adaptés. L’ enjeu est de taill e.

Nous en venors a présent au travail collaboratif entre les deux catégories d’ enseignants. Du
fait de cesysteme d’'une doule inscription, ure mllaboration perait indispensable si |’ on veut avoir
une idéejuste de cequi peut étre é&valué ez les éléves.

1.1.4. Lacoordination entre lesprofesseursde CLIN / CLA et lesprofeseursde dase
ordinaire; le suivi des ééves
(QA.7; QB.13
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QA.7 Coordination avec le professeur de Cla/Clin

06%

[
O041% Doui

035% Mpartiellement
Onon
Oautre / pas de réponse

m18%

41% des enseignants de classes ordinaires déclarent travailler en coordination avec le
professeur de CLIN / CLA; 18% de fagon accasionnelle € partielle mntre 35% ne pratiquant pas du
tout de travail en commun. Nous powons étre interpellés par ce dernier pourcentage relativement
élevé mmpte tenu de cequi a éé dit auparavant sur |’ apparente nécessté d’ untravail coll aboratif.

Il est surtout important pou le moment de cmprendre @& que recouvre ce travail en
commun, gécision g on demandait d effeduer le cas échéant dans le questionnaire. En effet, entre
une ordination informelle, lors de la pause récrédion par exemple, et une wordination plus
instituée (moments de mncertation révus), il y afort a parier qu’il en résulte un écart important en
terme de qualité. Voici lesprédsionsreaueilli es:

Nature du travail collaboratif

3,5

2,5

1,5 1

0,5

Echanges sur niveau Bilans et Transmission Demandes
et progrés concertations d'activités d'informations

En réalité, seuls deux professeurs aur les dix-sept interrogés déclarent effeduer un véritable
travail de concertation régulier avec I’enseignant de CLIN / CLA. Pour les autres, il s agit plutot
d édhanges informels, de demandes d’'aide ponctuelles pou aider I’éléve sur un exercice ou un
devoir donré. Les entretiens ont confirmeé le @té informel de ces échanges et la grande mgjorité des
professeurs (seuls deux d’entre eux ont estimé qu'il n’était pas nécessaire de formaliser les choses)
ont manifesté leur désir de procéder a une mllaboration dus concertée é réguliere :

«C'est-a-dire qu'il fallait se voir davantage. Il fallait que cesoit recnnucomme faisant partie de notre
travail . C' était pasasz (...) Il faut par exemple qu'on ait la posshilit é de se voir davantage,

d’ approfondir les choses, de dire plus en détail ce que |’ attends d’ eux, ceque le professeur de CLA attend
d’ eux. » (Entretien n°6 : annexe E 6)

« Déa ceserait bien qu’on puiss organiser une réunion hebdomadaire ou de quinzaine pour faire le paint,
avectous les professeurs concernés. Alors, sur les modalités, apres, je ne sais pastrop (...). Parce

gu’ effedivement on al’ occasion de discuter de fagon impromptue, ou en sall e des professeurs, ¢’ est pas
forcément I'idéd ». (Entretien n°4 ; annexe E 4)
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On voit dorc quil convient de considérer avec précaution le diffre de 41%. Certains
professeurs ont évoqué les modalités possbles d'une mncertation dus instituée @mme dans le
deuxiéme témoignage.

Du c6té des professeurs de CLIN / CLA, 5%% d entre eux déclare powoir effectuer le suivi
des éleves une fois qu'ils ont entierement ou partiellement intégré une classe de rattachement. Mais
la encore, le dhiffre demande aétre mnsidéré prudemment car de nombreux enseignants aspirent en
rédité aune wordination dus étroite :

« Oui grace a professeur principal dela dass mais ceque je souhaite vraiment ¢’ est une mllaboration

étroite avecles diff érents professeurs, ce que je n’ obtiens pas toujours mal heureusement (...). »
(questionnaire 20 : annexe F 3)

«Oui maisc'est difficile & je ne suis pas stisfaite. Au niveau de latracailit € : les professeurs nous
informent entre deux portes s cavaou pas(...). Je suistous les consell s de dasse de mes éléves pour
avoir |’ avis de tous les professeurs mais ¢’ est lourd. » ( questionnaire 23 : annexe F 6)

Il est particulierement intéressant de cnstater, de part et d’ autre, chez nos deux catégories
d enseignants, ure certaine insatisfadion quant a la nature du travail commun qui est mis en oeuvre.
Les uns et les autres smblent aspirer a des concertations plus formelles. Mais se pose la question de
lamise en oeuvre posshble de ces concertations. En college, rappelons que les éléves primo-arrivants
ont en moyenne 7 professeurs en fonction des disciplines. Les choses paraisent beaucoup pus aisées
au primaire ou seul un professeur de dasse de rattachement se trouve oncerne.

Nous avons alors posé dans les entretiens, la question dun ouil possble de suivi entre la
CLIN / CLA et les classs ordinaires. Seuls 2 des 24 pofesseurs interrogés disposent d’un outil
commun qu prend laforme d' un livret de cmpétences et d’ évaluation (entretiens 11 : annexe E 11;
22: annexe F 10) :

«Onaunlivret d évaluation. Une partie m’est consaaée L’ autre partie est consaaée al’ enseignante de
CLIN et donc, canous permet mutuellement de voir les apprédations faites et les évaluations dans les
diff érents domaines. (...) Tousles éléves ont le méme livret sauf pour ceux venant de CLIN, ilsont un
feuill et rgjouté alafin ou 13, il y avraiment toutes les compétences de CLIN détaill ées. » (Entretien n°11)

Les deux enseignants concernés ont des enseignants du premier degré ou en effet, des
livrets de compétences ot en usage depuis plusieurs années dans les classes ordinaires. Comme en
témoigne I’ enseignant ici, cet outil peut fadlement devenir un outil de suivi entre les deux classs. Il
suffit d’'y ajouter une partie ou unfeuill et faisant état des compétences abordées en classe d'initiation.
Rien de tel dans le secondaire. Plus précisément, nous avons constaté que les professeurs de CLA
utilisaient pour beaucoup des portfolios ou des livrets de cmpétences (7 sur 13) mais que ces outils
étaient propres ala dasse d’ acaeil uniquement.

Pourtant, plusieurs enseignants ont reconnu I’ utilité d’'un ouil de suivi et ont d'ailleurs
sportanément évoque I'idée d’ un livret basé sur des compétences définies par le CECR ou par le
Sacle omnun (entretien n°3 : annexe E 3; n°5: annexe E5; n°23: annexe F 11) :

«Ah oui, moi je pense que c est vraiment eff edivement important. (...) Pour larédisation de celivret, on
devrait s appuyer sur quelques-uns des items du socle commun de nnaissances et de mmpétences. »
(Entretien n°5)

« Ce serait intéressant en fait d’avoir unlivret de mompétences. Jai commandé cete anéele portfolio
européen (...). Il faudrait qu’il saient un petit livret avecles compétences et les niveaux validés: Al, A2,
B1, B2.(...) L'idéd, c'est de fagonner son propre livret. Moi, je suis convaincue de ¢a Et j’a vu des
profsqui I’ ont fait sur 15 ans de travail et c'est magnifique. Mais aprés, nousil faut qu' on|’éabore et ¢a
ne vient pas en unjour. Donc, moi je mmptais déjan appuyer sur des outils qui existent pour aler dans
labonne diredion et refaire unlivret pour moi, personne, qui serait adapté amon lycée adapté au niveau
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des éléves pour qu'al’intérieur, il y ait toutes les compétences de I’ ééve, son travail, son comportement,
ensuite, ses compétencesde A1, A2, B1, lesvalider au fur et amesure. » (Entretien n°23)

Etant domé le statut particulier des ENAF et du FLS, tout I’enjeu et prédasément de
parvenir & cnstruire un outil adapté ace pulic, qui combine dans une progresson dynamique les
compétences du CECR avec cdlesdu Scale.

Le bilan que I'on peut dreser de ce premier sous-chapitre est riche d’ enseignements.
Premiérement, il apparait nettement que la mnnaissance du profil des éléves primo-arrivants ouffre
de plusieurs carences: les enseignants n’ont qu une idée vague des problématiques écifiques de
I’enseignement du FLS et surtout, lors de I'accueil et de I'intégration dans leurs classs, ils ne
disposent pas de suffisamment d’'informations sur le niveau scolaire général de I'éleve d@ sur son
niveau de francais particulierement. Déterminer avec plus de précisions le niveau scolaire semble
important car cela permet d’ une part, d éviter des erreurs d’ orientation et d’ autre part, de savoir ce
qui peut étre entrepris avec les éléves primo-arrivants que les professeurs recoivent. Les difficultés
scolaires ne sont pas toujours li ées au manque de maitrise du frangais comme on a souvent tendance
a le aoire. Il parait extrémement important des lors, de mettre en place des outils d évaluation
pertinents qui renseignent les professeurs sur ce sujet. Par ailleurs, les résultats ont montré que la
coordination entre les caégories de professurs et le suivi des éléves, Sils ne sont pas inexistants,
pouraient étre améiorés par un travail plus g/stématique, plus formalisé. Telle est du moins
I” aspiration des personnes interrogées. Lamise en ceuvre ggalement d’un autil de suivi pourait aider
a une connaissance plus fine du niveau et des progres des éleves primo-arrivants. La mnception et
I’ opérationralisation duntel outil constitue un vaste chantier qui reste amener.

Notre premiére sous-hypothése s avere donc largement fondée : on constate bien d aprés
ces résultats un mangue d'informations et d outils adéquats permettant de prendre en compte la
spédficité des éléves primo-arrivants. Si les écificités de ce public sont ma définies, une
pédagogie alaptée ne pourra que difficilement ére mise en place C'est ce que nous souhaitions
vérifier dans notre deuxieme sous-hypothese.

1.2. Lamise enoeuvre d'une pédagogie spécifique pour ces éleves?

Nous avions postulé que la mise en oeuvre d une pédagogie spédfique rencontrait des
obstacles. Quen est-il? Dans un pemier temps, il sera intéressant de porter un regard sur
I"intégration scolaire des ENAF au sein des classes ordinaires et de voir les difficultés rencontrées de
part et d' autre : cdles des éleves (d' apres le jugement des professeurs) et celles des enseignants eux-
mémes pou gérer la présence des ENAF. Nous pourons ainsi mieux appréder s des mesures
spédfiques d aide ou ure pédagogie diff érenciéeont été mises en place

1.2.1. Jugement des professeurs aur I'intégration desENAF aleursclasses; les
difficultés des éleves; les difficultés de gestion éprouvées par les enseignants
(QA.8, 9, 10, 11, 16QB.14)

Jugement des professeurs ur I'intégration des ENAF / participation aale en clase
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QA.8 Intégration des ENAF au sein de la classe

06%
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Enon
Oje ne peux pas porter de

jugement
Oautre / pas de réponse

b58%
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Plus de la moitié des professeurs du cursus norma estiment que les ENAF sont bien
intégrés dans leur classe contre 18% jugeant du contraire & 18% ne powant porter de jugement sur
la question. Nous avons mentionné toute la complexité qui pouvait s attacher a la question de
I"intégration. La part de professurs ne powant porter de jugement correspond a la difficulté
d émettre un avistranché sur le sujet.

Le but était surtout de faire énerger les indicateurs qui, selon les professeurs, powaient
témoigner d’ une bome intégration. D’ apres les réponses obtenues (deuxieme partie de la question 8),
cesindicaeurs d intégration constituent majoritairement :

- lefait que ces éleves emblent se sentir a I’aise dans la classe (communication avec les
pairs, aide de cesderniers, etc.).
- lefait que ces éléves participent au cours (notamment al’ oral et aux dff érentes adivités).

Nous powons étre surpris de cnstater que les résultats aux évaluations n'aient pas été
mentionnés comme indicateur posshle d’intégration scolaire. Peut-étre |es enseignants ont-il s estime
guil sagissit d'un indicaeur trop communément invoque. Les réporses a la question sur les
résultats colaires des ENAF (QA.16) n’ont dail leurs pas été fadles a exploiter puisque ceux-ci sont
évidemment trés variables en fonction des éléves.

Sur la participation aale en revanche, les résultats ont été plus nets (QA.9) :

QA.9 Prise de parole spontanée en classe

O18%
W24%

W6% Osouvent

Mparfois

Orarement

Ojamais

Wautre / pas de réponse

024%
028%

On constate que globalement les ENAF sont assz peu prolixes en classe puisque le
pourcentage de professeurs dort les éléves ne prennent que rarement, voire jamais la parole, atteint
52% au total. On dstingue néanmoins un second pofil oppae: cdui d éléves prenant souvent la
parole en clase (plusieurs fois durant 1 heure de cours) pour 18% des professeurs interrogés. Les

59



24% restants correspondent a des enseignants n’ ayant pas réporndu ou ayant effedué des distinctions
entre leurs diff érents éléves primo-arrivants.

Sur les dowze entretiens effecués, dix ont confirmé le fait que ces éléves ne prenaient guere
la parole sporntanément. Ils ont également permis de mettre en évidence le fait qua I'oral, les
professeurs étaient confrontés & un probleme délicat : la peur de stigmatiser ou dexposer I'éleve
devant lereste de la dass en solli citant une réporse qu'il n’a peut-étre pas:

«(...) On neveut pas digmatiser I’ ééve (...), capeut vraiment les bloquer si on leur demande de

S exprimer dans une langue qu' il s ne maitrisent pas, devant tout le monde, etc. C’ est génant, on e sait
pas trop jusqu’ou on peut aler. (...) Cadépend auss del’attitude de la das<, ils ©nt plus ou moins
tolérants auss envers cegenre de choses. |l y ades classes ou ¢apassera, d' autresou il y en aura toujours
unou deux pour se moquer. Donc, on est toujours géné vis-avis de ¢g mettre le doigt sur I’infériorité
d’'unéléve, c’'est délica pour nous. » (Entretien n°7 : annexe E 7)

Aingi, sur cette question de I’intégration scolaire des éléves, nows devons considérer le
chiffre de 58% avec précaution. Tout dépend des indicateurs d’ intégration considérés, indicateurs qui
restent par ailleurs difficiles & déterminer mais qui seraient utiles pour aider & mieux prendre en
compte les ééve primo-arrivants au sein des classes ordinaires :

« Je ne peux pas appréder corredement I’intégration dans la mesure ol parfois on al’impresson qu'un
éléve est intégré aune dass d puison s apercoit qu'il est asezisolé, asezrejeté. Donc, ¢'est plusen
terme d’impli cation dans le murs que je mesure I'intégration ou pas. Mais|’ arrive pas a préaser. »
(Entretien n°4 : annexe E 4)

Diffi cultés rencontrées par les éléves

La grande mgjorité des professeurs de dasss ordinaires, soit 82%, estiment que les éléves
primo-arrivants rencontrent des difficultés au sein de leurs classes. Quelle est la nature de ces
difficultés ?

Difficultés des ENAF d'aprés les professeurs de
classe ordinaire

12

10 A

Difficultés / écrit Difficultés / Difficultés / Difficultés / oral
consignes vocabulaire

Le témoignage suivant ill ustre la difficulté majeure que mnstitue le passage al’ éait :

«Et au point devue del’ éait, par contre, la ¢ est encore plus marquant parce que des qu'il y aun passage
al’éait, ¢’'est vraiment tres difficile pour elle (...), que ¢asoit danslareproduction méme, dansla pie
simple, ou dans la production, on voit que les phrases ont beaucoup de mal a &re structurées. » (Entretien
n°12: annexe E 12)

En effet, on constate souvent un décalage important entre le niveau aral et le niveau éqit
des éléves alophmes. Ces derniers ont en général beaucoup gus al’aise al’oral. Dans |’ entretien
numeéro 10 (annexe E 10), I’ enseignante concernée dfirme qu' elle n'aurait pu dre d’'un éleve, sur la
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seule éaluation de son aal, quil navait pas la langue francaise wmme langue maternelle. En
revanche, elle apu rettement le percevoir al’ écrit. Nous avons vu en effet dans la partie théorique a
quel point I'aqquisition de I’ éait constituait un procesaus lent et complexe.

Les autres réporses concernent surtout la difficulté par rappat a la compréhension des
consignes et du vocabulaire. Ces items % recoupent en partie puisque les consignes ont souvent
congtituées d'un vocabulaire spécifique (par exemple : « entourez; soulignez asociez », etc.). La
difficulté par rapport au vocabulaire est souvent liée aux naions abstraites que les éleves rencontrent,
notamment en histoire-géographie :

« C'est trés compli qué, surtout en 3™, On va manipuler des concepts, comme « totalit arisme »,

« communisme », « sociali sme », « nationalisme », enfin, tous lesmotsen —isme ! C'est d§jadifficile

pour des éléves qui ont un cursus normal alors quand tu es non-francophone... C’est des nations abstraites,

les notions de « flux » par exemple en géographie. C'est trés difficile amaitriser. 1l faut déja corredement
maitriser lalangue de base avant d’ attaguer ce genre de choses abstraites. » (Entretien n°7 : annexe E 7)

Les professeurs de CLIN / CLA identifient quant a aux les difficultés de leurs éleves en
classes ordinaires prioritairement dans les domaines suivants :

Difficultés des ENAF en classe ordinaire d'aprés
les professeurs de CLIN / CLA

3,5

2,5 A

iRy

Manque Difficultés /  Difficultés / Moqueries  Nécessité de  Vitesse et
d'attention écrit contenus rattraper les abstraction
des cours du cours
professeurs

Les réporses ot ici beaucoup gus hétérogénes et ne ancernent pas que des difficultés
d ordre linguistique comme c était le ca dansles résultats précédents. Selonles professeursde CLIN
/ CLA, la premiere source de difficultés pou les éléves n'est plus la maitrise de I'éait mais le
manque d’ attention de la part des professeurs de dasses ordinaires. Nous reviendrons sur ce point un
peu plus bas.

Néanmoins, les difficultés rencontrées par les ééves primo-arrivants nt souvent partagées
par les autres éeves francophores de la dasse selon les professeurs de dasses ordinaires. C'est ce
querévélelerésultat alaquestion QA. 11¢):

QA.11 c) Difficultés communes avec d'autres éleves

|24%

Doui
Enon
DOautre / pas de réponse

a70%
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Ell es peuvent é&re communes en particulier sur les points suivants :

Difficultés communes avec les autres éléeves

T T T
Compréhension des Manque de Difficultés dans Restitution des
consignes vocabulaire I'expression écrite connaissances

On retrouve les trois principaux domaines de difficultés d§a mentionnés dans la premiére
partie de la question mais dans un ordre de priorité différent. Ces difficultés peuvent se rencontrer
dans les mémes proportions, et parfois méme dans des propartions plus grandes chez les éléeves
francophores (7 entretiens sur 12) :

Q: «Tuasdit que leurs difficultés pouvaient é&re cmmmunes, mais dans une mesure diff érente?

R : Danslaméme mesure d parfois dans une moindre mesure. C'est-a-dire qu'il y avait des éléevesdela
classe qui pouvaient étre plus handicgoés dans |’ expresson éaite que nos éléves de CLA. » (Entretien
n°2 : annexe E 2)

On peut s éonner au premier abord de cette dfirmation car il parait surprenant que des
éléves olarisés en France depuis toujours puissent avoir des difficultés ou des lacunes égales, voire
plus importantes, que lles des éléves primo-arrivants. Mais il est posshle de I'expliquer de cette
fagon: nous avons mentionné le fait que les gructures d' accueil se situaient souvent dans des milieux
défavorises, ce qui, sans vouloir verser dans la caicature, peut fournir un élément d’interprétation.
Dans ces écoles ou colléges, |a problématique des éleves dits francophanes n’est pas g diff érente de
cdle des éléves primo-arrivants puisqu’ en rédité, le poucentage pour ces enfants de parents isus de
I’immigration est élevé. La langue parléedans la sphere privée demeure souvent la langue d’ origine
(C. Schiff, 200Q. En conséquence, les problémes linguistiques rencontrés a I’ émle par les enfants
immigrés de seconde génération peuvent étre proches de caux rencontrés par les ééves ayant fait
eux-mémes |’ expérience de I’immigration.

Plus généralement, il s'agit auss de I’influence du fadeur socio-€conomique cmme en
témoigne ce enseignant :

« Oui, parcequ’ici spédfiquement, on ades éléves qui arrivent en 3™, qui ont un riveau de maitrise de

lalangue déficient. Il y en apleins qui ont un vocabulaire super limité. (...) L’ expresson éaite et

désastreuse. C'est pas forcément lié aun riveau non-francophone. C'est pour des raisons ociales,

culturell es, tout cequ’on veut (...) » (Entretien n°7 : annexe E 7)

Si pou la plupart des enseignants il s'agit des mémes difficultés, il convient néanmoins de
se garder d'une asgmilation trop rapide. Une analyse en profondeur peut révéler qu'il ne s agit qu'en
surfacedes mémes erreurs :

«(...) Souvent les difficultés qu’ ont les enfants qui sont ici depuis toujours ont le résultat d' une

acamulation de laaunes, de mmpétences non acquises, d’ apprentissages qui N’ ont pas été menés jusqu’ a

leur terme dors que les enfants qui arrivent ici et qui ont le frangais comme langue seande, eux, vont

mohili ser tout de suite leurs compétences a dler al’ esentiel, avecune mmpréhension de langue initiale
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gu'ilsauront dga (...) C est-a-dire que les compétences qu'il s mobhili sent eux, sont totalement diff érentes
du manque de mmpétences, au sens destrous, qu'il y adans les compétences des autres. (...)
L’impresson que par exemple, cet éléve ne s arréte pas. Pour lui, il y a &/idemment des problémes de
frontiére de mots, d’ éaiture, etc. Mais conceptuell ement, I’ énoncé phrase par exemple, représente déja
guelque chose dors que pour certains de nos éléves, cane représente méme rien, dans le domaine de la
grammaire notamment. » (Entretien n°1 : annexe E 1)

Ces propos ont particulierement intéressants car ils mettent bien en exergue la nécessté de
procéder a une anayse fine des types d’erreurs. Ce n’est pas parce qu un ééve primo-arrivant a une
maitrise insuffisante du vocabulaire par exemple, qu'il n'a aicune mmpétence en langue. 1l s agit
fondamentalement de distinguer les insuffisances liées a la maitrise du frangais des laaunes liées a
des problemes de structuration dans la langue premiéere. Nous avions dga é/oqué cdte question
lorsgue nous avons parlé des informations que les professeurs uhaiteraient avoir sur le niveau
scolaire des ENAF. Il ne s agit dornc pas d' une digresson mais réellement d' un indice qui peut aider
a mieux comprendre @ a mieux évaluer les urces des difficultés rencontrées par les éleves primo-
arrivants.

Diffi cultés rencontrées par les professeurs darsla gestion des ENAF au sein des classes

5% des professeurs de dasses ordinaires éprouvent des difficultés a gérer la présence des
éléeves allophores au sein de leurs classes. Ces difficultés concernent esentiellement :

Principales difficultés de gestion des ENAF

o P N W A O O N © ©
O R R N R |

[ I

Manque de temps Difficultés des Caractére épisodique Difficulté a
activités du suivi des cours différencier les
évaluations

La difficulté la plus citée mnstitue le manque de temps & consacrer aux ENAF. Cette
réporse confirme les propos préaadents des professeurs de CLIN / CLA. Ce manque de disponibilité
est d0 alanécessté de devoir gérer le reste de laclass dort les besoins nt également importants. 1
s agit en effet de la principale justificaion recueilli e dans les entretiens :

«lls étaient 24 cette anéedansla das<, c'est lourd. C'est vrai quej’ai remarqué que quand on essaie de
faire du travail avecun, lesautres qui n’ont pas d' autonomie, c'est le bordel. Donc forcément, |’ essaie de
tenir le groupe dase en entier et j’ arrive pas a me préoccuper pendant asezlongtemps d’ un. Je peux
expliquer ponctuellement quelque chose mais ell e aurait besoin, elle momme d' autres, de vraiment
beaucoup plus. Maisje ne peux pas lui acorder ca a case des autres. » (Entretien n°9 : annexe E 9)

Les autres réporses exprimees concernent I’ éeéve primo-arrivant face a suivi des cours,
aux activités de la clase et aux évaluations. Le caadere épisodique du suivi des cours sexplique
par le fait que les ENAF, comme nous I’avons mentionné, regivent un enseignement en CLIN /
CLA pris aur les heures de la clas® ordinaire. Bien souvent ils ne peuvent donc suivre dans la
semaine, I'intégralité des heures dédiées a une matiére domeée En ce qui concerne le caactére trop
ardu de certaines activités proposées en classe, on peut interpréter les causes de cette difficulté de
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deux fagons: I'enseignant ressent une difficulté parce qu'il souhaiterait pouvoir adapter I’ activiteé
concernée mais qu'il n’en a pas les moyens ou s le temps (cela regjoindrait la premiére réponse) ou
bien, I’enseignant juge que I’adivité n’'est pas a la portée de I’ @éve mais doit néanmoins composer
avecsaprésencedansle ours. Il s agit du méme probléme pou les évaluations proposées.

Se pose dorc la question ce la mise en ceuvre d'une pédagogie différenciée. Les
enseignants éprowent des difficultés de gestion pou ces éeves; ils constatent également des
difficultés aur le plan linguistique mais ces dernieres nt souvent communes avec celles d autres
éléves francophmes de la classe. Dés lors, convient-il et est-il possble d’ adapter les activités et les
évaluations pour les éléves primo-arrivants ?

1.2.2. Quélledifférenciation pour les élévesall ophones ?
(QA. 12,13, 1%

La part des professeurs ayant mis en place un systéme d'aide @ de soutien aux ENAF
s ééve a41%. Lorsgue cdte aide existe, il S agit dans la mgjorité des cas, d un systéme de tutorat ou
I’éleve dlophore et placé acdté d'un camarade (parfois powant communiquer dans la méme
langue) susceptible de I’aider & comprendre une ansigne par exemple, ou arédiser une tade. Mais
cesysteme n’est pas non gus sans poser des difficultés:

«Donc, parfois, je peux étre asdsté d'un éleve qui maitrise lalangue originelle. J ai fait ca avecl’ éléve

numéro 3. Ca aduré apeu prés untrimestre parce qu’ apres, |I'autre déve qui avait d§ades difficultés, je

pouvais pas non plus le solli citer constamment. Et puis, cet éléve dant souvent en CLA, C'est pasque je

I'ai laiset souvent de dté, maiscomme il était trés effacé j’ avaistendance al’oublier. » (Entretien n°5 ;

annexe E 5)

En ce qui concerne les objectifs d’ enseignement, un poucentage proche d enseignants
(47%) dédare ne pas avoir les mémes objedifs pour les ENAF :

« Je ne prenais pas ¢a @mme des cours grictement d’ histoire-géo. J attends pas les mémes choses de lui
gue des autres, donc alalimite, qu'il n’ait paslefil prédsdu cours, ¢’ est pasle plusimportant & mes
yeux. C'est plutét qu'il soit dans une espécede bain de langue, d immersion. Voil a, qu'il soit en contad
des textes, des documents, des choses comme ¢a Apreés, je saistres bien qu’on re peut pas lui demander
laméme chose qu’ a un ééve francophone.» (Entretien n°7 : annexe E 7)

Néanmoins, lorsgue nous avons procédé aux entretiens et que nous avons cherché asavoir
de quelle maniére les objectifs d’ enseignement étaient adaptés, il sest avéré que les professeurs
faisaient surtout référence a une adaptation de leurs exigences dans les évaluations et non de leurs
objedifs d’' enseignement :

« C'est surtout dans cequ’ell e produit elle quej’ai pas les mémes attentes que pour les autres. Ce qui

m'intéresse pour elle, ¢’'est qu’ ell e maitrise mieux lalangue franga se tout simplement. J attends pas
plus. » (Entretien n°9 : annexe E 9)

« Oui, par rappart ala notation ou je n' attends pas la méme chose d’ eux. L’ enseignement est le méme
mais c'est les critéres d’ évaluation. » (Entretien n°10 : annexe E 10)

Ces propos ont confirmeés par les résultats ala question 14: 70% des professeurs déclarent
ne pas avoir les mémes exigences dans I'évaluation que pour les autres éeves.
A ce égard, il est intéressant d’ examiner quels types d’ aménagements ont été misen pace:
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Adaptation des évaluations

-
o

o P N W AU O N ® ©
S T R R R

[

Mention "non noté" Modification du Suppression d'une Médiation du
baréme partie professeur de CLIN /
CLA

Le principal aménagement consiste en |’ application de la mention « non ndé » lorsque les
objectifs de |’ évaluation ne semblent pas étre encore a la portée des ENAF. Il ne semble pas sagir la
d ure réelle aaptation qui nécessterait en principe la redéfinition dobjectifs. Voici |e témoignage
d une enseignante de CLA portant un avis aur les évaluations effeduées par les primo-arrivants en
classsordinaires:

«Q : D’aprés ceque tu dis dans tes réponses, les évaluations en class ordinaires sont diff érentes des
tiennes dans la mesure ou €ell es portent plus sur des contenus. (...)

R: Cest lapartie difficile. Les professeurs ont du mal afaire une évaluation diff érenciéepour ces éléves.
Je leur distoujours que le but n’est pas qu'il s fasent exadement comme les autres. QU'il s partent d’un
certain nombre de savoir-faire @ de mnnaissances et puis gu'il s évoluent. Et donc, ca cest tres difficile
pour les professeurs de ne pas noter parelil. (...) Chaque professeur fait comme il fait avecun autre

éléve. » (Entretien n°17: annexe F 5)

Il n"est en effet pas 3 aise de procéder a de réelles adaptations. Vis-a-vis des autres éleves
dela dass par exemple, cda peut générer des incompréhensions :

«Maintenant, il y atoujours unsouci vis-a-vis des autres éléves qui demandent pourquoi tel éléve, il fait
un contrdle spédfique. s ont du mal & cwmprendre ¢a » (Entretien n°5 : annexe E 5)

«Oui, parceque cest vrai qu'il y en ad autres qui sont auss en grande difficulté dorsa cemoment la
pourquoi eux auss, ne pas leur proposer quelque dhose d’ adapté? Et a cemoment-1a, cadevient un peu
difficile agérer. » (Entretien n°9 : annexe E 9)

De nombreux professeurs (8 sur 12) estiment en effet que les éleves primo-arrivants ne sont
pas les suls a érouver des difficultés et que par ailleurs, il est nécessaire qu’ils ient confrontés
aux rédles exigences de leur classe de rattachement :

« Jeleur faisfaire le méme devoir puisque lafinadité c est de lesintégrer dans la dasse mais évidemment,
I’objedif n’est pas de les déoourager. (...) Si lanote et bonne, jela ommpte. Si elle est mauvaise ou
médiocre, jel'éais aur la mpie @ je mets a dté « non noté » parce que pour Moi ¢’ est important pour
I’éléve de savoir cequ’on attend de lui &lafin de saformation. » (Entretien n°4 : annexe E 4)

En conclusion e cette partie, nous dirons que le probleme s avere plus complexe que ce
gue nous avions postulé dans I" hypothese 1 : les obstades a une pédagogie diff érenciée ne sont pas
uniquement dus a des contraintes externes (manque d'informations et d outils, manque de temps,
condtions de gestion du reste de la class, etc.). Il Sagit auss fondamentalement de la Iégitimité
d une différenciation des adivités et des évaluations. Entre en jeu peut-étre |a auss, une conception
«alafrancase » del’intégration : apartir du moment ou les éleves al ophaes ont intégrés dans une
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clase de rattachement, |’attention a cequi constitue la spécificité de ce pulic n'aurait plus lieu
d étre.

Nous suheitons a présent revenir un peu plus prédsément sur |’évaluation qie les
enseignants portent sur les compétences des ENAF. Tout d'abord, il S agira de cerner quels sort les
aspects difficiles & évaluer. 1l nows a paru intéressant auss de savoir s au-dela des difficultés
constatées et de cequi est souvent nomme la « barriere de la langue », les professeurs percevaient
une progresson et des compétences chez ces éléves.

1.3. L’évaluation portée sur les compétences des ENAF

1.3.1. Aspedsdifficilesa évaluer chez lesENAF
(QA. 15/ QB. 7)

La question concernant les difficultés pour évaluer les ééves était adresse aix deux
caégories de professeurs. 100% des professeurs de CLIN / CLA éprowent des difficultés dans
I’évaluation de leurs éleves contre 59% pou les professeurs de dasses ordinaires. On peut
sinterroger sur |’écart entre ces deux poucentages. Intuitivement, on aurait en effet pu penser que
les professeurs de dasses ordinaires éprouveraient davantage de difficultés & cause de la présence des
autres éléves dans leurs classs et a caise de leurs conraissances relatives de la spécificité des éleves
primo-arrivants. Mais ce résultat peut s expliquer de la maniére suivante : les enseignants ne prenant
pas en compte la spédficité des ENAF ne sauraient éprouver de difficultés particuliéres & évaluer ces
éléves puisgu'ils ont considérés comme les autres éléves de la das<=.

Les domaines siivants posent plus précisément probleme aux professeurs de classes
ordinaires:

Aspects difficiles a évaluer pour les professeurs
de classe ordinaire

T T T
Production écrite Capacité a suivre le  Niveau de maitrise  Part entre difficulté
rythme de travail du francais scolaire / difficulté

linguistique

Nous retrowons sans surprise la difficulté a éaluer les productions éaites puisguil
sagissit d'un pant dga mentionné. Le probleme réside plus particulierement dans la difficile
disociation dufondet de laforme dans cet exercice:

« C’est toujours ce probléme de I’ expresson : c'est disocier. C'est difficile entre le mntenu et
I’expresson. Comme I’ expresson est trés maladroite, ¢’ est du charabia, qu’ils ont du mal a construire une
phrase méme simple, on ne sait pas comment noter.» (Entretien n°10 : annexe E 10)

Les deux dernieres difficultés mentionnées (le niveau de maitrise en francais et savoir faire
la part entre une difficulté scolaire @ une difficulté linguistique) rejoignent auss des préoccupations
déa évoquées et confirment encore une fois la nécessté d’ avoir un dagnostique précis du niveau
scolaire @ du nveau en frangas de I’ éeve primo-arrivant.

66



Pour les enseignants de CLIN / CLA, les difficultés a évaluer les éleves concernent
principalement les aspeds suivants:

Aspects difficiles a évaluer pour les professeurs
de CLIN / CLA

4,5

3,5 1

2,5 A

1,51

0,5

T T

Part entre difficulté Compétences Niveau scolaire dans Production écrite
linguistique / d'adaptation pays d'origine

difficulté cognitive

Comparé aix enseignants de dasses ordinaires plus majoritairement préoccupés par la
difficulté aévaluer un type d' activité mmme I’ expresson éaite, on constate que les enseignants de
CLIN / CLA sinterrogent davantage sur ce qu on peut nommer des questions de fond(méme s cette
préoccupation rest pas absente, comme on |’a vu, chez les professeurs de dasses ordinaires) :
I"identification des causes exactes des difficultés que peuvent rencontrer les éléeves (probleme lié au
niveau de maitrise de la langue francaise ou a des problémes d ordre gnitif); la cgacité de |’ éleve
a powoir sintégrer dans le systeme scolaire francais (voir entretien 16: annexe F 4 ; 22 annexe F
10).

Il S'agit d'un probleme trés uvent évoque dans la bouche des professeurs de ces gructures
spédalisées, comme nows y avons déja fait allusion. Peut-étre faut-il y voir une insuffisance de la
palitique d’accueil en France. En effet, dans la partie théorique, nows avions évoqLe le fat quil
existait souvent une assmilation entre devesisausde I’ immigration et éléves en édhec scolaire. Cette
asgmilation vient en partie du fait que les ENAF ayant des déficiences cognitives ou riayant jamais
été scolarises auparavant, sont en général placés dans les mémes dructures que les autres primo-
arrivants ne rencontrant pas ces problemes. Ceci est dii au manque de structures appropriées ou a une
absence de dépistage des problemes lors de |’ évaluation dagnaostique.

Malgré cette difficulté a &aluer les éleves, les enseignants percoivent-ils une progresson
chez lesENAF ?

1.3.2. Laperception d une progresson?

70% des professeurs de dasss ordinaires estiment que leurs ééves primo-arrivants ont
progres€ au cours de I'année contre 85% pou les enseignants de CLIN / CLA. Il ne pardit pas
anormal que ce dernier pourcentage soit plus élevé dant donné que les enseignants de structures
spédalisées accueillent en général les éleves primo-arrivants pendant un nambre d heures
conséquent. IIs décdent dornc plus aisément une progresson.

Il est surtout intéressant d’examiner les différents domaines dans lesquels nos deux
caégories de professeurs percoivent des progres :
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Domaines de progression d'apreées les
professeurs de classe ordinaire

] [ ) I
0 T T T T

Maitrise de la  Compréhension  Apprentissage Participation Intégration en
langue des consignes des cours orale classe

Domaines de progression d'apres les
professeurs de CLIN / CLA

14

12

10

Maitrise de la Compétences Autonomie Adaptation et Epanouissement
langue scolaires intégration I Confiance

Du c6té des professurs de classes ordinaires comme de CLIN / CLA, on constate que le
principal domaine de progresson relevé mngtitue la maitrise de la langue frangcaise. Rien de
surprenant a ceque la compétence linguistique en frangcas it mentionnée & premier puisque, a
fortiori s I’éléve ne partait d’aucune base, ¢’'est le domaine ou les progres sont en général les plus
visibles, naamment dans la maitrise de la langue orale. Ce qui retient surtout notre attention, ce sont
les diff érences constatées chez les deux catégories de professeurs au niveau des autres domaines de
progresson évoqués. Chez les premiers, on retrouve les préoccupations dga déaslées lorsque nous
avons évoqulé le jugement porté sur les difficultés des éléves: la compréhension des consignes
notamment. Seul le dernier item, I'intégration en clas®e, ne se référe pas grictement aux tades
attendues de |’ éleve en clas=.

Chez les professeurs de CLIN / CLA, les autres domaines de progresson relevés touchent &
des domaines plus variés. Par la dénomination géenérique de « compétences olaires», nows avons
obtenu des précisions telles que I’ organisation, I’ utilisation des différents outils d’ apprentissage,
I"aqquisition e méthodes de travail. Les autres domaines relevés concernent I'acquisition de
compeétences li ées esentiell ement au savoir-faire @ au savoir-étre.

Il parait intéressant de relever cette particularité que nous avions déga mise en avant.
Lorsgu'il s agit de mentionner les domaines dans lesquels les éléves éprouvent des difficultés ou les
domaines de progresson, les enseignants de classes ordinaires paraisent davantage concentrés sur
des problemes liés aux aspeds linguistiques aors que les professeurs de CLIN / CLA semblent
prendre en compte davantage d’ aspeds, ceux relatifs notamment aux savoir-faire @ aux savoir-étre.
Ce mnstat peut s expliquer selon nots par une différence d’ approche en matiére d’ enseignement et
d évaluation. Il s'agit lad un pant important pour notre dude.
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1.3.3. Laperception de mompétences?

71% des enseignants de classes ordinaires et 77% des enseignants de CLIN / CLA pensent
que les éléves primo-arrivants, indépendamment de leur maitrise de la langue francaise, ort des
compétences particuliéres. L’ écat entre les pourcentages relatifs aux deux catégories de professeurs
est plus réduit que dans la question précédente. On semble donc largement s accorder a voir chez ces
€éléves des compétences mais encore une fois, ¢’ est lanature de cdles-ci qui differe:

Compétences particul éres d'apres les
professeurs de classe ordinaire

Quverture
desprit

Volonté de
travaler
Faculté

dadaptation

d'un document
Concentration
etorganisation

Application des
méthodes

Capacité de
compréhension

Compétences particuliéres d'aprés les
professeurs de CLIN / CLA

3,5

2,5

1,5

0,5

Faculté Volonté et Ouverture Entraide et Compétence
d'adaptation motivation solidarité plurilingue

Les compétences relevées par les profeseurs de clases ordinaires concernent
majoritairement les svoir-faire: capacité de @mpréhenson dun daument, application des
méthodes, concentration et organisation. Ce dernier item touche auss au savoir-étre. Du coté des
profeseeursde CLIN / CLA, lapropationest inversée: les savoir-étre sont mentionnés de fagon plus
importante. Les trois principales compétences relevées par ces professurs ont la faalté
d adaptation des éléves, leur volonté d leur motivationainsi que leur ouverture aux autres.

Les résultats & cette question confirment et nuancent en partie les affirmations portées
précédemment : les professeurs du cursus normal ne sont pas uniquement focdisés aur les aspects
linguistiques. Ils savent également repérer les savoir-faire des éeves lorsgu’ on leur demande de faire
abstraction du donaine linguistique. En revanche, les réporses confirment I'intérét porté par les
profeseurs de la deuxieme catégorie aux savoir-étre, intérét qui n'est pas exprimé dez les
professeurs de dasses ordinaires.

69



Nous powons nous interroger sur la fréquence peu élevée de réporses concernant les
compeétences plurili ngues des éleves (nous avions demandé de faire abstraction du niveau de maitrise
du francais uniquement). Beaucoup parlent deux ou plusieurs langues mais cette disposition ne
semble pasfaire|’objet d’ unintérét particulier de la part des professeurs de classes ordinaires. C’ était
I’objet delaquestionA. 18/ B. 9.

41% des professeurs de dasses ordinaires considérent le fait de parler une autre langue
comme un atout contre 77% pour les professeurs de CLIN / CLA. Contrairement aux résultats des
deux questions précélentes, nows obtenorsici un écat significatif.

La plupart des enseignants de la premiere catégorie voit mal dans quelle mesure il est
possble de valoriser la culture ou les compétences plurilingues des éleves isaus de I'immigration.
Certains professeurs de lettres peuvent procéder parfois a des rapprochements ou comparai sons entre
le francais et la langue premiere des ENAF mais ce n'est pas chose dsée (voir I’entretien n°1:
annexe E 1). Les tentatives de valorisation peuvent tout au contraire géner ou stigmatiser les éleves
concernés lorsqu on évoque par exemple en histoire-géographie, certains conflits ethniques ou
lorsque la question du @veloppement des pays du sud est abordée(voir entretien n°2 : annexe E 2).

Les compétences plurilingues ©nt ains davantage ressenties comme un atout par les
professeurs de CLIN / CLA (entretiens n°18: annexe F 6 ; n°23: annexe F 11). Elles peuvent méme
étre mises au servicede la stratégie d’ enseignement :

«Q: Tudisquelefait qu'ils parlent d' autres langues, capeut étre un atout dans ton cours. Comment le
valorises-tu ?

R : Oui. Dga en adaptant le cours aux langues. Par exemple, j'ai corrigé untravail d’éaiture @ dansle
travail d’éaiture, je vaisrelever les fautes qui sont typiques des portugais, les fautes qui sont typiques des
arabophones, des hispanophones. Et donc, quand je fais ma crredion, je le prédse, je le disaux éléves
concernés. Donc, sur la crredion, ¢aindividualise. llsle savent et ils en ont plus conscience. Et les
autres en sont conscients, qu'il y a des diff érences en fonction deslangues. (...) Larichesse
interlinguistique, ¢'est vraiment réd. Moi, je suis convaincue. (...) On améme des éléves qui se sont mis
a gprendre toutes les autres langues de la dasse. C'est vraiment intéressant. » (Entretien n°23)

Dans la partie théorique de la redherche, nows avions évoqué ce probléme des enjeux
identitaires liés a la valorisation oua I’occultation ce la langue € de la aulture des éleves primo-
arrivants. Il s agit en effet d’ une question importante sur laquelle nous reviendrons dans I’ analyse des
compasantes multiples.

Au terme de cette partie sur I’ évaluation des compétences des ENAF, nous pouvons avancer
que les deux catégories de professeurs discernent, au-dela des difficultés qu'il's estiment étre celles
des éléves, des compétences et une progresson chez eux. Il n'y a pas d’ écart significatif entre nos
deux groupes sauf pou la perception et la valorisation des compétences plurilingues des éleves. Ce
qui différe surtout, c'est la nature des compétences, ou s domaines de difficultés relevés. Les
professeurs de dasses ordinaires mblent davantage préoccupés par les compétences li nguistiques,
cdles directement engagées par les activités de clase €, dans une moindre mesure, par les
compétences liées aux savoir-faire. Les professeurs de CLIN / CLA paraissent prendre en compte un
spedre plus large de ammpétences, nadamment cdl esli ées aux savoir-étre.

On voit donc d’emblée s esquisser par rappat a I’évaluation, un pofil différent entre les
deux caégories de professeurs, profil que nous al ons maintenant tenter de prédser.
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1.4. Retour sur les pratiques d’enseignement et d’évaluation des
professeurs : des méthod es distinctes?

1.4.1. Lapartdel’oral et del’écrit, du formatif et du sommatif
(QA.1/QB.3)

En moyenne, les enseignants de dasss ordinaires effeduent 8,9 évaluations éaites par
trimestre contre 95 pour les enseignants de CLIN / CLA. Concenant |'oral, on oltient
respectivement le chiffre de 3,9 et de 5,5. Ces chiffres nous livrent deux résultats, mais qu'il est
nécessaire dinterpréter prudemment : les professurs de CLIN / CLA semblent en moyenne
effeduer plus d évaluations que leurs coll égues et en consaaent davantage al’ oral.

Pour juger objectivement de la différence de ces moyennes, nows avons procédé aune
analyse de la variance (test de student). Or, la variabilité des répornses concernant les évaluations
orales est tres importante, surtout chez les professeurs de dasses ordinaires. |l en resort que, autant
pou I’éait que I'ora, I’écat entre les moyennes des deux caégories de professeurs n'est pas
statistiquement significatif et dorc difficile ainterpréter.?

Au niveau gualitatif, les entretiens ont tout de méme permis de mettre ajour le fait que
I’oral semblait davantage utiliseé en CLIN / CLA, auss bien au niveau de I’enseignement que de
I’ évaluation ( voir notamment les entretiens n°17: annexe F 5; n°19: annexe F 7 ; n°20: annexe F
8; n°22: annexe F 10) :

«Q: L’undevos objedifs principaux, ¢’ est I’acquisition de lalangue orale.

R: (...)Oui, il faut que les éléves s débrouill ent le plus vite possble dans leur classe. C'est undes
objedifs d’urgence (...) Quand ils sont dansla dass ordinaire, (...) au niveau de cequ’il s produisent, il
n'y apas grand chose. Donc, quand il s ont avecmoi, je vais beaucoup mettre I’ accent sur lalangue orale,
sur I’ échange parce que ¢ est un moment spédfique qu'ils n’ont pas dans les classes ordinaires ».
(Entretien n°21: annexe F 9)

«Q : Et au niveau des évaluations données en class de rattachement, vous disiezque cequi est diff érent,
c'est I'évaluation del’oral. C'est-a-dire qu'ils 0’ ont pas tellement le temps de le faire?

R: Ben, oui. (...) Au niveau des évaluations orales, ils n’ont pas forcément letemps. (...) Le travail sur
I’oral, ¢’'est quelque chose d'un peu spédfique. Les enseignants de dass ordinaire, ¢’ est pas quelque
chose qu'il s maitrisent forcément (...). » (Entretien n°22)

«Q : Pour évaluer une production éaite par exemple, cava ére laméme fagon de faire qu'en classe
ordinaire?

R : Non. On fait ¢a al’oral. On donne une grill e de mmpétencesal’ord. (...) On travaill e beaucoup a
I’oral avant de passer al’ éqit. Ils ont des gructures pour partir. (...) En class ordinaire, ils ont moins de
temps pour passer par I’oral. En CLIN, on peut par exemple écire au tableau laliste des mots qui leur
vient. (...) » (Entretien n°20)

Comme nous |’avons dit, I’enseignement du FLS s appue sur le FLE ou la part de la
communication aae est importante. Les enseignants de classes ordinaires pou la plupart, ne font
que peu doral, soit par mangue de temps, soit parce que cela parait difficile amettre en ceuvre (voir
entretiensn°3 : annexeE3; n° 7:annexeE 7; n° 9: annexe E 9; n°10: annexe E 10) :

«Il'y ad'abord le manque de temps en partie parce que cest vrai que les minutes ont comptées pour
finir le programme. (...) Jelefais mais plutdt pour les petites classes, en 6°™ par exemple. (...) En 3™,
ils ont plus grands, ¢’ est un peu diff érent. (...) Pédagogiquement, on se mncentre sur latransmisson de
connaissances pour I’esentiel. » (Entretien n°7)

2 Dansle chapitre suivant sur |’ analyse méthoddogique de nos résultats, nous reviendrons aur cette question des donrées
difficilement interprétables.

71



«Quand j'évalue les éléves aur I’oral, cava &re unexercice en particulier. C'est vrai que moi I’ora, ca
reste un de mes points faibles parce que je sais que ¢ est quelque chose quej’ai pas développé. »
(Entretien n°3)

En ce qui concerne les résultats aur la part des évaluations diagnostiques/formatives et
sommatives, nows N’ avons pu olienir de résultat suffisamment fiables car nombre de professeurs ont
réponduen prenant des références de temps diff érentes : certains ont donre un chiffre par trimestre,
d autres par semaine ou encore par mois. Nous avons tenté de ramener ces valeurs au trimestre
comme nous I’ avions demandé mais cdles-ci ne nous ont pas paru suffisamment slres.

1.4.2. Autresformesd’ évaluation
(QA.4/ QB.5)

53% des personnes ondées parmi les professeurs de dasses ordinaires déclarent utiliser
d autres formes d’ évaluation que cdle habituelle, de I’enseignant évaluant I’ éléve. Ce pourcentage
pase a 85% pou les enseignants de CLIN / CLA. L’écat parait significatif d’une différence
d approche dans I’ évaluation.

Les autres formes d’ évaluation utili sées ont principalement |’ auto-évaluation (a hauteur de
22% pou les professeurs de classes ordinaires et de 40% pou les professeurs de CLIN / CLA) et
I’ évaluation par les pairs (respectivement & hauteur de 78% et de 60%). Dans le calre de I’ auto-
évaluation, on ut par exemple trouver la pratique suivante : utilisation dun patfolio que I'éleve
doit remplir lui-méme. Pour I’ évaluation par les pairs, il peut s agir notamment de faire comparer par
des éleves plusieurs productions éaites de qualité variée & de fournir des criteres d évaluation
(exemple donre dans le questionraire n°7 : annexe E 7).

Ces donrées ront de noweau uilisées lorsque nous procéderons a I'analyse des
corresponadances multi ples.
1.4.3. Lesgrandsdomaines évalués: savoirs/ savoir-faire
(QA.3/QB.4)

QA.3 Domaines évalués

06% 79%  mi20

Oconnaissances

M savoir-faire

Oles deux a part égale
Dautre / pas de réponse

082%
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QB.4 Domaines évalués

Dconnaissances

B savoir-faire

Oles deux a part égale
Dautre

061%

82% des personnes interrogées parmi | es professeurs de classs ordinaires déclarent évaluer
le plus ouvent des connaissances et des svoir-faire apart égale. 61% des professeurs de CLIN /
CLA effeduent le méme constat. |l parait regrettable de ne pas avoir également propcse les svoir-
étre dans les items de réporse. Nous reviendrons sur ce point lorsque nous discuterons de la
formulation ce cetaines questions.

1.4.4. Différencesdanslesévaluations des enseignantsde dasesordinaireset de CLIN
/ CLA

(QB.19

92% des enseignants de CLIN / CLA estiment que les évaluations qu'ils pratiquent sont
diff érentes de cdl es des enseignants de dasses ordinaires. Ell es différent sur les points siivants :

Différences entre évaluations en classe
ordinaire et évaluations en CLIN / CLA

Evaluations non Davantage axées sur Les compétences Davantage
adaptées aux ENAF les contenus évaluées different d'évaluations
sommatives

Laréporse qui est majoritairement donree rejoint la question précédente sur les éventuelles
diff érenciations effeduées pour le pulic des ENAF. Nous avons largement discuté de cepoint.

Les autres élé@ments de réponse sont trés intéressants: ils mettent I’ accent sur des aspects
révélateurs d’une diff érence d’ approche &%z nette entre les deux catégories de professeurs. Aing,
selon les professeurs de CLIN / CLA, leurs collégues évalueraient davantage des savoirs ou des
contenus, dans une gproche plutdt centréesur I’ écrit (' est la précision gLe nous avons obtenue pour
I"item de réporse «les compétences évaluées different »). Ces dédarations emblent aler en
contradiction avec celles effeduées dans la question précédente ou 82% des enseignants de dasses
ordinaires estimaient évaluer autant de savoirs que de savoir-faire. Nous powons donc nous
demander S'il ne s agissait pas d une réporse un peu automatique, liée aune réadion ce prestige.
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1.4.5. Facon de rendre compte des progres des ENAF

(QA.19b; QB.2)

14

Méthodes des professeurs de classe ordinaire
pour signifier la progression des ENAF

12

10

= [

T T
Remarques sur le Encouragements et Commentaires sur livret de
bulletin valorisation les devoirs compétences

Méthodes des professeurs de CLIN/CLA pour
signifier la progression des ENAF

—

Livret de Tableau ou fiche de Bulletin Portfolio
compétences synthese

On constate une nette diff érence de méthode dans I’ approche visant a rendre compte de la
progresson cks éléves: les professeurs de dasses ordinaires utilisent majoritairement le bulletin de
notes tandis que les autres emploient plus volortiers le livret de compétences qui est auss un moyen
de pratiquer I'auto-évaluation. Plusieurs profeseurs ont en effet expliqué que le livret de

compétences était rempli avecl’ @éeve au fur et a mesure de sa progresson.

Ce résultat confirme les tendances qui s étaient dégja esquisses d’ une approche davantage

tournéevers les compétences chez les professeursde CLIN / CLA.

Pourtant, de nombreux professeurs de dasss ordinaires ne semblent pas satisfaits de
I’ utilisation duseul bulletin de notes et ont reconnusportanément la nécessté d’ utiliser un autre outil

tel le livret de mmpétences (entretiensn°1, °2, °3, 9, r°10, rf23) :

«Q: Lebulletin est le seul outil que vous avezpour rendre compte de sa progresson, avecles

commentaires que tu y goutes. Est-ce que cd outil te onvient?

R : Non. C'est pas suffisant. Lelivret de compétences srait beaucoup plus.... (...) Lafagon dont je verrais
les choses, ce serait unlivret que les accompagnerait toute I’année(...). Le systéme du bull etin peut étre
vaable auss, avecune note & un commentaire. Mais demander a cemoment 1& aux famill es de se référer
au livret de ompétences. Le bulletin ne serait qu’ une fagon de faire la synthése de cequi a éé enregistré

danslelivret et arendre une fois par trimestre. » (Entretien n°3 : annexe E 3)

«Q: Tu uilisesunbull etin trimestriel . Cate suffit pour rendre cmpte de leur progresson?

R : Non, cane me suffit pas. C'est pour ¢caqu’ on voulait mettre en placelelivret de cmmpétences qui je

pense, est un outil i ndispensable. (...) » (Entretien n°23: annexe F 11)




La mise en cauvre exacte de celivret de compétences reste adéterminer. C'est le probléme
évoqué dans la partie théorique d une évaluation des compétences, avec la nécessté de déterminer
notamment des indicateurs préds. Ains, admettant que ce livret serait un ban outil, certains ont fait
montre en méme temps d’ un certain scepticisme quant a samise en cauvre possble (entretiensn°17 .
annexe F 5; n°23: annexe F 11).

En conclusion de cette partie, on peut distinguer certaines diff érences d’ approches entre les
deux catégories de professeurs, nadamment au niveau de la pratique plus dominante de formes
d évaluations variées (auto-évaluation ; évaluation par les pairs) pour les professeurs de CLIN / CLA.
Un deuxieme point important est auss la mise en oavre plus répandue d'une gproche par
compétences chez les enseignants des dructures pedalisees comme I'illustrent les résultats a la
derniére question. Pour autant, certains résultats demeurent sujets a caution : ceux concernant le part
de I'oral et de I’ écrit, des grands domaines évalués (savoirs / savoir-faire). Nous ne powons donc
valider que partiellement notre deuxiéme hypothese qui postulait que I’on pourait distinguer des
différences d approches entre les deux caégories de professeurs. Il et falu bénéficier pour cela
davantage de variables.

Nous powons néanmoins poser des corrélations entre les variables liées aux deux dernieres
parties de |’ étude ca certaines % sont révél ées particuli erement significatives.

1.5. Analyse des correspond ances multiples (ACM)

Il Sagit d'une analyse des résultats aux questions communes posées aux professeurs de
classes ordinaires et de CLA / CLIN. Au total, dix questions communes ont été posées aux
professeurs des deux groupes :

- QA.1/QB.3relatives au nombre d’ évaluations al’oral et al’ écrit, de nature diagnaostique,
formative ou sommative ;

- QA.3/QB.4 sur lesdomaines évalués (conreissances / savoir-faire);

- QA.4/ QB.5 demandant si les professeurs procédaient a d autres formes d’ évaluation

(auto-évaluation, évaluation par les pairs, etc.);

- QA.7/0B.13sur la mordination et le suivi des éleves;;
- QA.6/ QB.11 sur la mnmaissance du FLE / FLS par les professurs de dass ordinaire;
sur la wnnaissance des programmes en clase ordinaire par les professeurs de CLIN /

CLA;

- QA.15/ QB.7 relatives aux aspeds difficiles a évaluer chez les éleves primo-arrivants ;
- QA.17/ QB.8 concernant les compétences particuli eres de ces éléves;

- QA.18/ QB.9 sur le bili nguisme ou le plurili nguisme des éleves primo-arrivants ;

- QA.19/QB.10interrogeant sur la progresson ckes éléves;

- QA.19 b/ QB.2 sur lamaniere de rendre compte de la progresson ks éléves.

Dans le graphe procédant a I'analyse des domées, nows avons retenu six questions
communes: les QA.4/QB.5; QA.15QB.7; QA.17/ QB.8; QA.18 QB.9 et QA.1910 ca ces items
concernaient plus directement le sujet de I’évaluation et éaient plus sgnificatifs. Il s agissait ici
esentiellement de mettre en relation des questions portant sur les démarches des professeurs en
matiére d’ évaluation et la perception de mmpétences chez les ENAF.

1.5.1. Méthodologie d’ éaboration du graphe

Pour plus de darté nous avons donre une dénomination commune aux couples de questions
gue nouws avons gardées pou I'analyse, en prenant la numérotation correspondant au questionraire
pou les professeurs de dasses ordinaires, soit :
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- Q3 sur lesdomaines évalués (conreissances/ savoir-faire).

- Q4 demandant s les professurs procédaient a d'autres formes d évaluation (auto-
évaluation, évaluation par les pairs, etc.).

- Q15relative aux aspeds difficiles a évaluer chez les éléves primo-arrivants.

- QL7 concernant les compétences particuli eres de ces éleves.

- Q18sur le bilinguisme ou le plurili nguisme des éleves primo-arrivants

- Q19relative alaprogresson ces éleves.

Nous avons pris chaaun des résultats a ces questions afin de procéder a une anayse
multivariée. L’objedif de la méthode est d' analyser les relations entre les réporses aux questions,
non seulement isolées ou par paires, mais de maniére globale. Cette méthode permet de distinguer
des groupes et de les caradtériser sans constructiona priori.

On peut définir les écarts entre les questionnaires (et de laméme maniére les écats entre les
réporses aux questions) comme une quantité d’ informations qui va é@re analysée mathématiquement
sur la base du tableau digonctif complet. La méthode mnsiste a déterminer un pemier axe de
projection qui conserve le maximum de I’information totale contenue dans le tableau. Le premier axe
étant défini, on ditermine un deuxiéme ae, tel qu'il contienne le maximum de I’ information restante.
Ce deuxieme axe doit en oure étre orthogonal au premier (indépendance entre chagque ae). On peut
ainsi construire des axes jusqu’ a éuisement de I’ information contenue dans les donrées, ce nombre
étant généralement supérieur a deux. L’information contenue sur chague axe est décroissante, ce qui
signifie que les relations trouvées sur le premier axe ont plus de poids que les informations trouwées
sur le deuxiéme axe, et ainsi de suite. Et d’ailleurs, dans cette éude, il n’a pas été pertinent d’aler
au- delades deux premiers axes.

Sur le graphe présenté d-desous (p.76), le premier axe est celui des abscises et le
deuxiéme, cdui des ordonrées. Voici comment lire lesdonrées:

- plusun pant aune mordonréefaible sur I'un des deux axes, moins il est bien représenté
sur cet axe (peu dinformations). Par exemple, la réponse «ou » a la Q15 a des
coordonrees extrémement faibles sur les deux axes, ce qui nous conduit a mnclure que les
réporses ala question 15 ont peu de pertinence pour cette analyse. Elles ne seront donc que
peu ou pas interprétées. Inversement, la réporse «nonx» a la question 19 s exprime
extrémement bien sur |’ axe 1,

- plusdeux points ont proches, plusilsont de relations entre aux et cela d autant plus qu'ils
seront proches d’une droite cmmune avec le centre. Ains, les réponses « ou » aux
questions Q4 et 18 ot une relation forte. Q3-SF et Q17-Oui ont une relation moins forte
ca ces deux pants, bien qu alignés aur une droite commune avec le centre, sont assez
distants|’un ce I’ autre.

- Des cercles rouges ont été tracés autour des points powant étre regroupés. Ces cercles
sont en pantill és quand larelation est un peu moins nette.

Lesigne (+/-) sur les axes des abscisss et des ordonnéesn’a en soi pas de signification du
type (valorisant / dévalorisant). Par exemple, le fait de répondre « non» ala question 17 n'a pas de
relation avecle signe + de la mordonree sur I’axe 1, et le graphique pourait auss bien étre orienté
dans |’ autre sens. De méme, les valeurs absolues des coordonrges n’ ont pas de significaion en elles-
mémes. Ce qui compte, ce sont les relations entre les paints.
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1.5.2. Résultatset interprétation

>
(4]

Q3-CONN

5,5 4

4,5 1

3,5 4

254 Q19-AUTRE

i 9

J ! ! : — == A
-25 2 157 . &6 \ T
Q15-NON

On constate tout d’ abord que I’ axe 2 N est pas facilement interprétable ca nous ne décelons
pas de groupe é&ident. La Q3-CONN (personres ayant répondu« conraissances » ala question 3 se
distingue nettement mais il ne s'agit que d'un individu. Lorsqu on regarde en détail le profil de cet
individu, celui-ci parait atypique dans la mesure ou il ne se rapproche d aucun autre profil discerné.
Ce quon peut dire néanmoins, c'est que les points Q3-Conn et Q3-SF s oppasent sur |’axe des
ordonrees méme s Q3-SF '’ est pas forcément tres bien représenté sur | axe 2 (coordonrees faibles).
Ceux qu evauent plutét des savoir-faire ont une démarche oppasée aceux qu évaluent plutdt des
conreissances. Le point Q19-Autre (personne ayant répondu« autre » a la question 9 n’est pas non
plus en relation drecte avec d'autres points. Q15Oui et Q15Non soppaent sur |’axe des
ordonrées mais la proximité asecle centre ne permet pas une interprétation tres claire.

Sur I'axe 1, on dstingue essentiellement deux groupes A et A’ et un certain nanbre de
points sans relation évidente avecles autres.

Le groupe A est constitué par une proximité entre les points Q4-Oui, Q17-Oui, Q18-Oui et
Q19-Oui impliquant une relation forte. Les points Q3-SF (savoir-faire) peut également étre esocié a
ce groupe bien quil soit un peu plus distant. Ce groupe @rresponda des personres ayant répondu
«ou »aux questions Q4, Q17,Q18 et Q19, et « savoir-faire » ala question Q3.

Le groupe A’ est quant alui constitué par une proximité entre les points Q3-Egal, Q4-Non,
Q18-Nonet Q19-Non. Le point Q17-Non peut également étre ascié a cegroupe mais de fagon dus
ténue. Par rappat au groupe A, les diff érents points ne sont pas auss proches les uns des autres sur
le graphe, excepté pou Q4-Non et Q18-Non. Malgré cepasitionrement différent des points, nows
powons globalement discerner un ensemble antinomique de A puisque les mémes questions ont
représentées avec cette fois-ci des réporses « non» (hormis a Q3 qu n’admettait pas de réporse de
type « ou », « NonN»).

L’axe 1 permet donc de faire ressortir une oppasition significaive entre deux groupes A et
A’ que nows alonsinterpréter.
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Visiblement, le positionnement des points sur le graphe permet d' effeduer une crrélation
entre les personnes ayant répondu« ou » a ces questions d’une part (groupe A), et « non» (groupe
A’) d’autre part. Quell es relations peut-ony voir et quell es interprétations peut-on en faire?

Globalement, ces questions permettent d établir un lien entre une pratique en matiére
d évaluation (par exemple le fait d’évaluer plutét des svoir-faire que des conraeissances, le fait
d effeduer des formes d’ évaluation autres que cdles classques du maitre a I’ éeve) et une fagon
d envisager les compétences et la progresson ces ééves primo-arrivants. Autrement dit, pou le
groupe A, les enseignants procédant habituellement a1’ évaluation de savoir-faire & a d’ autres formes
d évaluation comme |’ auto-évaluation, sont ceux qui percoivent le plus volontiers chez ces éléves
nowellement arrivés, des compétences particulieres, qui pensent que leur langue d’ origine peut étre
unatout et qui décernent chez eux davantage de progresson au cours de I’année. Quel poids accorder
a ces corréelations?

La question 4 sur les formes d évaluation variées, est fondamentale dans la mesure ou il
sagit d'un tres bon indicaeur des conceptions qui sous-tendent les pratiques d’ évaluation des
enseignants. Pratiquer |’auto-évaluation oul’évaluation par les pairs reléve d’ une gproche ou le
professeur n’est plus sul détenteur des qualités de jugement requises pou attribuer une note. Ce
n'est pas le seul résultat final de I’évaluation qui compte mais ¢’ est auss |e procesaus, impliquant
I’éléve, qu aura mené acette évaluation (définition de aiteres communs d’ évaluation, jugement de
I’éleve ou ks pairs aur le travail effedué, échange d' opinions avec I'enseignant, etc.). Cette
démarche témoigne particulierement bien dune cnception de I’évaluation dans une gproche
critériee nan normative. C'est précisément I’ établissement de aitéres ou dindicateurs de réusste
qui permettent de cener avec plus de précisions les compétences de I'éeve. Il n'est donc pas
étonnant de rencontrer chez les enseignants procédant a des formes variées d’ évauation une
perception dus fine des diff érentes compétences des éléves (Q17 et 18 en particulier).

La question 18est, ala maniére de la question 4, particuliérement significative. Considérer
lalangue d’ origine de I’ apprenant comme un atout N’ est pas anodn. Reconreitre la langue de I’ éleve
nowellement arrive, ¢’ est fondamentalement une dispasition a reconngitre les savoirs et savoir-faire
dort I’ éléeve est porteur avant son arrivée @ France Cette dtitude, de par la forte charge symbalique
qu elle implique, conditionne lafagn de considérer I'éleve, de I’évaluer. D’ailleurs, les deux points
Q4 et Q18 sont bien corrélés dans chacun des groupes A et A’, ce qui montre qu'il y a bien ure
relation entre les enseignants procédant a une gproche non restrictive de I’ évaluation et ceux qui
percoivent des compétences particuli eres chez les éleves.

Nous powons ains interpréter de la maniére suivante |I’oppasition entre les groupes A et
A’ : les compétences et |a progresson des éléves primo-arrivants sexpriment mieux oude fagon dus
valorisante lorsque les enseignants procédent davantage al’évaluation ¢k savoir-faire € a une
approche nonrestrictive de I’ évaluation (fondéesur des approches variées).

Se posait dans I"hypothése 2, la question de savoir si les professeurs de CLIN / CLA se
distinguaient ou non @s profeseurs de dasses ordinaires de par leurs pratiqgues en matiere
d évaluation, ce qu on peut essayer de mesurer au travers de leurs réporses aux questions analysees
ci-desaus. Il S agit ici de la suite de I’ analyse ébordée dans la partie précédente. Pour cefaire, il suffit
de calculer les coordonrées moyennes du groupe des professeurs de CLIN / CLA et du groupe des
profeseurs de dasse ordinaire dans le référentiel des deux axes déterminés par notre précédente
analyse. Les deux padnts corresponcants ont été indiqués aur le graphique par lesannaations CLA en
rose d' une part et ORD en beu d autre part.

En moyenne, les professeurs de CLIN / CLA se situent plutdt du coté du groupe A tandis
que les professeurs de dasses ordinaires £ positionnent davantage du c6té du groupe A’. Ainsi, ceux
qui pratiquent des formes d évaluation variées, qui décelent une progresson et des compétences
particulieres chez les ENAF sont davantage représentés par le groupe des professeurs de CLIN /
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CLA. Toutefois, et c'est peut-étre le plus intéressant, on constate que les deux popuations de
professeurs £ distinguent moins entre dles que les groupes A et A’, indice d' une variabilité
importante entre les individus. C’ est-a-dire que la relative proximité des deux paints CLA et ORD
avecle caitre ne permet pas d’ exprimer avec &idence une oppdasition entre les deux caégories de
professeurs. Ce qui conduirait & conclure que les deux pgoulations ne sont pas homogeénes et que
priment les attitudes ou méthodes que cacun essie de mettre en place dans s pratique.
On peut noter par ailleurs, en reprenant les réporses de caque individu, que le phénomene
(dispersion dans les profils de réporse) est plus marqué chez les professeurs de classes ordinaires que
chez les professeursde CLIN / CLA.

Nous avons mis en relation des variables concernant des démarches en enseignement et en
évaluation et des variables portant sur la perception de compétences chez les éléves allophores. Cette
mise en relation a permis de faire goparaitre deux groupes distincts. Le groupe A correspondait a
une gproche de I’évaluation quon peut qualifier de variée de critériée tandis que le groupe A’
correspondait a une gproche plus restrictive. On peut effeduer une arrélation entre ces approches
et lafagon ce considérer les compétences et la progresson des éleves primo-arrivants. Néanmoins, il
ne sagit pas forcément d'une relation de cuse a dfet et il convient de rester prudent sur
I"interprétation & caise du nambre peu éleve de variables.

Conclusion générale sur lesrésultats:

Au terme de cdte partie sur I'analyse des résultats, nows uhaitons procéder a un
récapitulatif des différentes conclusions obtenues. De |’ accueil de I’ éleve primo-arrivant a saprise en
charge en clase daacueil et en clase ordinaire, un certain nanbre de problémes importants
émergent.

La premiére partie de I’analyse amis en exergue le fait qu'il y avait une certaine carence a
niveau desinformations et des outil s a disposition pour I’ accueil et la prise en charge des éléves isaus
de I'immigration. 1l est apparu comme particulierement important de disposer d informations plus
prédses aur ces éleves, notamment en ce qui concerne le niveau scolaire, le niveau en francas et le
dépistage d éventuels problemes de nature cognitive. Des informations plus précises dans ces
domaines permettraient ainsi de ne pas toujours mettre en cause les insuffisances en langue francaise
et de procéder a des évaluations plus appropriées.

Nous avons par ailleurs montré que les deux catégories de professeurs aspiraient a une
collaboration plus étroite. Celle-ci n’est pas inexistante mais ne semble pas satisfaisante puisgue la
coordination entre les enseignants seffedue la plupart du temps aur le plan informel, sans moment
de cncertation d&fini. Les entretiens ont auss mis a jour un kesoin urgent en matiére d’outils
permettant de réaliser le suivi des éleves d’'une dasse al’ autre, ouil powant prendre laforme d' une
fiche de suivi ou dunlivret de mmpétences.

On a gaement constaté qu'il éait peu aisé de mettre en oceuvre une réelle pédagogie
différenciée a I’ attention des ééves primo-arrivants. Cette mise en oeuvre rencontre des obstacles
tels que la difficulté, voire I'imposshilité, de dégager spédfiquement du temps pou les éleves
concernés, du fait des condtions concrétes de gestion du reste de la clas. Les objectifs
d enseignement sont donc globalement les mémes pou les éeves alophones mais des
ameénagements nt effedués au niveau des évaluations.

L'ade éauatif pardit ains quelque peu dépos®dé d une partie de ses enjeux, a savoir
I’attestation d'un niveau mais également la formation a une compétence. En effet, on pEut se

questionner sur le fait d effeduer des aménagements au niveau de la notation sans adapter le contenu
del’évauation.
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Mais au-dela du probleme de la posshilité matérielle d opérer une différenciation, se pose la
question de la |égitimité de cette différenciation. Les difficultés éprouvées par les ééves alophaes
ne semblent pas g diff érentes de cell es rencontrées par les éléves francophaes dits « en difficulté ».
Pourqua déslors favoriser les ENAF par une diff érenciation?

La premiere hypothése est donc largement validée dans I’ensemble: I'acte évaluatif est
problématique acause de la difficulté aprendre en compte la spécificité des éleves primo-arrivants.
Mais ¢’ est fondamentalement la question de aette spédficité qui est a discuter. Jusgu a quand dat-on
considérer ce public comme spécifique ? Est-ce légitime a partir du moment ou ces éléeves ont
intégrés en clase de rattachement ? Répondre a @&s questions est délicat et reléve en partie des
conceptions idéologiques que chaaun sefait de I’ intégration.

Les deuxiéme d troisiéme hypotheses ne sont que partiellement validées. On peut mettre en
cause le manque de variables pour réell ement distinguer des profil s diff érents chez les enseignants en
matiere d’ enseignement et d’ évaluation.

Néanmoins, certains items ont permis de mettre en relief des différences sgnificatives au
niveau des difficultés rencontrées dans I’ évaluation et des compétences repérées. Globalement, les
enseignants de dasses ordinaires $ focdisent davantage sur les aspects linguistiques, dans une
moindre mesure sur les svoir-faire @ sur les savoir-étre. Les professeurs de CLIN / CLA semblent
adopter une gproche plus variée de I’ évaluation, prenant en considération un spedre plus large de
compétences.

Ains, I’approche par compétences parait davantage mise en ceuvre par les professeurs des
structures géciali sees (utilisation de livrets de compétences notamment) alors qu' elle en est encore a
ses babutiements dans le cursus ordinaire du semndaire notamment. |l faudra prédsement
sinterroger sur un passhle « racardement » des objectifs et des démarches d' évaluation des éléves
primo-arrivants dans le calre de cdte goproche par compétences qui tend a devenir dominante.

Nous avons enfin abordé le fait que les approches en évaluation powaient avoir une
incidence sur la perception des compétences chez les éléves primo-arrivants. Nous avons pu faire des
corrélations entre certaines variables mais il serait hétif d’ en déduire un lien de cause aeffet, en
raison ndamment du rombre insuffisant de variables. Cette intuition nows parait poutant juste et
fondée Il s agirait d’' une piste d’ étude adévelopper.

Nous terminerons natre étude par |’ évocation de certains points de méthode sur lesquels il
parait intéressant de revenir en vue d’ une anélioration de notre pratique de chercheur.
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2. Réflexions sur la démarche d’ensemble et sur les résultats obtenus

Nous uheitons aborder ici trois aspeds: les variables définies pour I’ échantillonnage du
pulic de I’enquéte, I’ @aboration des items des questionreires avec en particulier la formulation des
questions. Enfin, nots examinerons dans un dernier point, la qualité et la fiabilité des résultats
obtenus.

2.1. L’échantillonnage du pub lic pour I'enqu éte

2.1.1. Du choix desvariables de détermination

Au total, 30 enseignants de |I’académie des Yvelines principalement, ont été interrogés.
Plusieurs remarques simposent au sujet de la représentativité de ce échantill on.

Tout d’abord, ona précisé qu on s était gardé de n’interroger que des professeurs de notre
établisseement mais ces derniers représentaient pres de la moitié des enseignants de dasss ordinaires
sondes (soit 8 sur 17; les 13 autres éant constitués par des professeurs de CLIN / CLA). L’idéa
aurait été de questionner, pou chaque professeur de CLIN / CLA, un échantillon d enseignants de
classes ordinaires avec lesquels ils travaillaient en coordination. C'est ce que nous avons tenté
d effeduer mais sans obtenir un nambre suffisamment important de personnes disposees a réponde
al enquéte.

L’édantillon est donc moins représentatif que sil avait bras® un pubic isu
d’ établisements a chaque fois différents, s possble situés dans des académies et dans des milieux
socio-culturels variés. En effet, la plupart des professeurs que nous avons interrogés exercaient dans
des établiseements réputés difficiles ou méme dasses en zone de prévention violence Il s agit de la
rédité que I’on rencontre sur le terrain pusgue beaucoup de dasses d'initiation et d accueil sont
implantées dans des zones de réseau d éducation prioritaire. L' éude est donc représentative acet
égard. Néanmoins, il e(it été trés intéressant de comparer les résultats obtenus dans ces établissements
a d'autres relevant de quartiers moins défavorisés. Cette variable a sans doue une influence
considérable sur les domées de notre sujet. Par exemple, la plupart des enseignants interrogés nous
ont répondu quils resentaient une difficulté dans la gestion des ENAF due air manque de temps
guils avaient a leur consaaer. lls ont souent invoqué le mangue d autonomie d les difficultés
propres aux autres éléves de la das=. Il est bien évident que dans d autres types d’ établisements,
ces problémes s rencontrent de fagpn moins pronorcée

Nous avions auss évoqLe le fait que la population de référence des établi seements choisis —
nous ne parlons pasici des ENAF mais des éleves francophanes — était souvent constituée d’ enfants
ou daddescents d’ origine immigrée (de seconde génération). |l aurait été préférable d avoir deux
caégories d éleves oppaees de cepoint de vue, afin de bien faire resortir la spécificité du pulic
cible udié.

On peut également S'interroger sur le fait que nous ayons chaisi, toujours pour la atégorie
des professeurs de dasses ordinaires, des professeurs de lettres et d' histoire-géographie. Nous nous
sommes justifiée en avancant le fait qu'il s agissait probablement des matiéres qui pasaient le plus de
difficultés dans I’ évaluation. Nous comptions dornc par |3, faire émerger davantage de problemes.
Mais on peut précisement se demander s'il n’'aurait pas été plus avise de doisir des matieres moins
problématiques au niveau de I’ évaluation. Des disciplines telles que les iences de la vie € de la
terre ou encore la technologie semblent powoir constituer un boncompromis entre les domaines
purement littéraires et ceux résolument scientifiques. On pourait méme dargir davantage la
réflexion en se demandant s'il n'aurait pas éé avise d éendre I'enquéte aux professeurs des
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diff érentes matiéres représentées au college. Cette nowelle variable aurait pu faire émerger des
différences sgnificaives dans les pratiques d évaluation des professurs interrogés. Dans une
certaine mesure, les contenus et les méthoddogies relatifs aux dff érentes disciplines conditi onnent
les modes d’ évaluation mis en ceuvre.

Nous powons enfin naus demander s le nombre total de 30 personnes peut suffire a
I’enquéte. Dans le cadre d’ une étude qualitative, ce diffre nous parait raisonnable @ suffisant pour
faire émerger les problématiques mais nous mmes consciente du fait quune édude plus
représentative devrait s efforcer de toucher un nanbre plus important de personres.

2.1.2. Lesélévesprimo-arrivants aur lesquels portaient les discours

A été é/oqLé le probleme de la grande hétérogénéité de ce pulic. Nous ne faisons pas
qu alusion aux dfférents parcours <olaires et individuels de s éléves. Il S agit également de
I attitude devant le travail, des faaultés propres d’ adaptation, des efforts fournis, des résultats, etc.
Chague éléve adopte une maniere diff érente de réagir devant cette situation dintégration a un nowel
univers. La variable «enfant isuu de I'immigration» est subsumée par un ensemble d autres
variables diverses qui sont tout auss déterminantes. Il est par conséquent délicat de porter un
discours globalisant sur ces ééves et nows avons été onfrontée ace probléme lors de I’ élaboration
des questions : comment ne pas verser dans une forme d’assmil ation et de caicaure ?

Il a &€é demandé aux enseignants de préciser leur propos en dstinguant les éleves si besoin
par ure lettre ou unchiffre respectant I’anonymat (note dans le questionnaire). Mais la difficulté aété
alors de traiter ensuite des donrées ou ure distinction avait été faite parmi les ééves. On a chois de
comptabiliser les réponses ou les enseignants eff eduaient des distinctions dans une cdégorie « autres
réporses », faute de mieux.

2.2. Les questionnaires et les entretiens

2.2.1. Laformulation et I’orientation de cettaines questions

Certaines questions nous ont paru a pasteriori maladroitement formulées. Malgré une phase
de test, il a éé difficile d éviter des confusions ou incompréhensions de la part des personres
soncees. Par exemple, la question 17 du gastionnaire A a suscité des interrogations : « Sans tenir
compte du niveau de maitrise de la langue francaise, ces éléves vous paraisent-ils avoir des
compétences particulieres?» Certains professeurs nt restés ngeurs devant le terme de
« particulieres » car il induisait la recherche de compétences vraiment spécifiques chez ces éleves,
compétences censees les distinguer des autres éleves. Mais ne pas gouter d’ adjedif a « compétence »
nous paraissait devoir induire trop fadlement la réponse « ou ». Autre exemple d’'une formulation
maladroite ou trop vague: «Y at-il des aspects qui vous emblent difficiles a évaluer chez ces
éléves? » (QA. 15). Le terme d'«asped » a pu également sembler peu préds aux enseignants
interrogés. Lors de la mnception des questions, il nous a e effet paru difficile de trouver un terme
suffisamment large mais préds pour englober les difficultés que powaient rencontrer les professeurs
en matiére d’ évaluation. Peut-ére aurait-il fallu propcser des items de réponse a &tte question.
On voit donc aquel point chague terme est important dans la formulation des questions. Nous avons
parfoisfait |’ erreur de proposer des mots trop vagues.

Il est également ardu délaborer des questions qui n'indusent pas d’emblée une réporse
resentie comme valorisante. C'est le probleme que nous avons rencontré notamment pou la
question A. 3: « Le plus uvent, cherchez-vous a éaluer chez vos éléves plutdt des conraissances
ou ckes swoir-faire? ». Les items de réporse laissaient le dhoix entre « connaissances », « savoir-
faire », « lesdeux a part égale ». On peut déja noter une certaine incohérence dans la mesure ouil est
propcsé : « les deux a part égale » alors que la question semblait mettre I’ accent sur le cnnaissances
d un cété et les svoir-faire de I'autre. La plupart des professeurs avait donc coché « les deux a part
égale». Au vu dautres ééments de I’enquéte, on peut suppcer quil sagise dune réporse
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« automatique », resentie comme plus valorisante. Il aurait donc fallu bénéficier d’ autres questions
appartant un édairage sur cepoint ou ken formuler autrement cette question.

Enfin, certaines questions nous ont pasé des problémes pour |’ exploitation des réporses, la
guestion A1 notamment que nous avons dgja évoquée : « a) Pour untrimestre scolaire donrg, quelle
est la fréquence des contrdles que vous umettez a vos éléves pour les évaluer? b) Parmi ceux-ci,
quelle part réservez-vous aux évaluations diagnostiques et formatives, aux évaluations ssmmatives ?
Il a éé particulierement difficile de recueillir un chiffre préds car plusieurs enseignants n’ont pas
réponduen prenant la base du trimestre Par ailleurs, certains ont pris en compte uniguement les
évaluations notées alors que d’ autres ont considére toutes les évaluations effedtuées, naées ou non.
Labase de comparaison re powait dorc pas étre laméme.

2.2.2. Un questionnaire a destination des ééves ?

On peut se demander S'il n"aurait pas éé pertinent d interroger parallélement les éleves
primo-arrivants concernés. A coté de |’avis des enseignants, nous aurions cdui des éléves aur les
difficultés qu'ils rencontrent, sur leur perception des évaluations auxqguelles ils ont soumis, etc.
C'est ce que nows avions en réaité cngu. Nous avions construit un troiséme questionraire a
destination des ééves et en avons interrogé ure vingtaine®. Néanmoins, nous ne les avons pas
mentionreés dans natre étude ca il a éé difficile d’ organiser et de mettre en valeur la multitude des
informations reaueilli es. Nous avons dornc choisi de nous en tenir aux répornses des enseignants.

2.2.3. Laméthodologie des entretiens

L’ entretien procede d’un type de communication assz particulier. Suscité d’'un coté, il est
plus oumoins subi de |’ autre.

S'est d abord pcsé le probléme de la neutralité de I’ enguéteur. Rien de plus difficil e lorsque
certaines personnes en face, vous nt familiéres, du moins conrues. Certains collégues llicitaient
parfois natre point de vue d il n'apas été é&ident de rester impartial. Mais cette situation a auss son
avantage puisquil sagit d'obtenir la confiance de I'enquété din que cdui-ci livre le maximum
d informations. 1l est évident que la demande d’'informations sra moins véaue cmme une intrusion
s elle est effeduéepar un coll egue proche.

Le deuxiéme probléme édait celui d’une définition prédse des centres d’intérét. Nous avons
en effet parfois éprouvé des difficultés & drconscrire les champs de I'étude. Nous nous Dmmes
notamment un peu trop étendue sur la question ce I'intégration au détriment de clle de I’ évaluation,
méme s les deux sont liées. Nous avons également posé de nombreuses questions concernant la
comparaison entre les ENAF et les éleves dits en dfficulté. |l s agissait des premiéres hypotheses sur
lesquell es nous nous étions penchée & il a goparemment été difficile d’ en faire table rase.

2.3. Les résultats obtenus

Dans un cernier temps, on peut se poser la question ce savoir s I’enquéte a rempli ses
objedifset s les résultats appatent une avancéedans le domaine de larecherche.

2.3.1. Retour sur leshypothéses de départ

Les trois hypothéses que nous avions émises $ sont révéelées assez ambitieuses par rapport
aux moyens dort nous disposions. Pour réponde a ces hypotheses, nous avions au départ imaginé
presque deux fois plus de questions par rappat a la version c&finitive des questionnaires présentée.
Mais il fallait auss prendre en compte I’ attention et de la disponbilité des sondés. Nous avions en
effet peu de chances d’ obtenir des développements avecun nambre trop important de questions.

2L\/oir I’'annexe C 3.
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Dans|’ensemble, ¢’ est la premiere hypathese qui a pu étre la plus étayée aec un nanbre de
questions plus important que pou les deux autres hypothéses. Nous avons pu montrer que les
informations et les outils dort disposaient les professeurs ne leur paraissaient pas toujours auffisants
ni adaptés. Les pistes de réflexions dans cette voie peuvent étre pous®es plus loin. Il aurait été
intéressant notamment de détaill er la maniére dont les enseignants envisageaient la mise en oauvre
d un ouil de suivi entre la class ordinaire & la clase d’ accueil. Nous avons en effet obtenu des
réflexions intéressantes a cesujet, par aill eurs au coaur des interrogations actuelles sur la pédagogie
d enseignement et d’évaluation. Une autre piste d’investigation féande mais sSmplement ébauchée,
congtituait la réflexion sur I’ outil de positionrement diagnostique al’ arrivée des éléves. On amisen
exergue la nécessté d’ accorder plus d’ importance acertaines variables comme le niveau scolaire de
I’éleve dans n pays d’origine mais on e sest pas posé cncrétement la question de la mise en
cauvre possble de tels tests d’ évaluation.

En ce qui concerne la deuxieme d la troiséme hypothese, elles paraisent avoir un peu
souffert d’'un manqgue de variables et de questions dans les domaines concernés. Nous avons vu
premiérement qu'il a é&é difficile de recuelllir des informations fiables par rappat & un certain
nombre de questions comme celles portant sur lapart del’oral et de |’ éait dansles évaluations. Il n’a
dorc pas été aise de distinguer plusieurs types de pratiques distinctes a partir d'un rombre de
guestionstrop restreintes.

Les pratiques d évaluation s envisagent auss a partir de pratiques d enseignement. Pour
une éude mmplete @ en profondeur, il aurait aing été intéressant d’ asgster a plusieurs des cours
dispensés par les enseignants interrogés. Nous aurions complété le domaine du dédaratif par cdui
des pratiques. On a suivi en réalité trois heures cours dans lesguels  trouvaient des éléves primo-
arrivants. Il n’a néanmoins pas été possble d enregistrer ces heures d’ enseignement. L’ exploitation
était dorc difficile.

2.3.2. Quelles perspedives ?

Les pistes que nous avons ébauchées dans la présente étude gagneraient a @re gprofondes
et complétées. Cette premiere recherche de nature qualitative peut ainsi servir de «laboratoire » si
NOUs powons Nows exprimer ains, a la redéfinition ditems pour un questionraire plus détaillé et
fourni, cette fois-ci dans une optique d'étude quantitative. Comme nous I’avions dit, ces deux
démarches qualitatives et quantitatives, ne nous ®mblent pas contradictoires mais procéder du
continuum car il est bien évident qu une phase qualitative parait S imposer au départ pour le repérage
des problématique d points d’intérét relatifs au sujet abordé.

Il serait en effet important d’ avoir plus de précisions aur les pratiques d’évaluations des
ENAF en classes ordinaires. Les questionreires pouraient ains étre diffusés de fagon dus massve a
I’attention des professeurs de différentes disciplines accueillant des primo-arrivants dans leurs
clases. Nous pensons qu'il est cgpital d approfondr I’ éude dans ce domaine puisgue les éléves
isaus de I’'immigration sont intégrés dés le début en classe ordinaire. La question de leur prise en
charge @ de leur évaluation se pose dorc avec aaiité, autant que I’interrogation dgja menée en bome
partie par lalitt érature didadique & pédagogique sur I’intégration en classe d’initiation et d’ acaueil .
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CONCLUSIONS

Cette recherche est née des difficultés d’ enseignement / apprentissage dans des contextes ou
le francais a le statut de langue seconde, plus particulierement dans celui du frangas langue de
scolarisation pou les éléves iswus de I'immigration. La question ce |’ évaluation des éléves primo-
arrivants est a notre avis cruciale dans la réflexion gwe nous avons a mener sur I’accuel et
I"intégration de ces éléves au sein dusysteme scolaire. Vaste question qu ne resort pas uniquement
a des domaines de didactique ou e pédagogie, mais qui engage auss d’ autres enjeux, tant par ses
aspedsingtitutionnels, dédsionrels qu affedifs.

Notre réflexion était partie du paradoxe mnstitué par une situation ai coexistent la mise en
place de mesures édfiques pour ces éleves (structures d’ acaieil), paralléement a I'injonction
d une intégration rapide dans le cursus traditionnel (recommandations officielles). On comprend la
volonté pdlitique de ne pas marginali ser ces éléves mais leur statut est quelque peu ambigu dufait de
leur appartenance a deux structures. Cette Situation est loin détre évidente a gérer pou les
professeurs, en particulier ceux exercant dans les gructures ordinaires, pusqu’ils ne bénéficient pas
de recommandations précises pou la prise en charge de ces éleves dans leurs classes. Comment les
évaluer en particulier ? Doivent-il stenir compte de leur spédficité ?

Au-dela du seul questionnement sur des aspeds de pédagogie, ¢’ est auss en soubassement
une réflexion sur le statut de ces ééves au sein des classes ordinaires qu'il convient de mener. Pour
certains professeurs, I'intégration passe par une non dfférenciation des activités et des évaluations
pou ces éléves qui doivent se mettre au diapason des exigences de la class ordinaire. Mettre en
exergue une diff érence peut étre auss mal véau par |’ éléve primo-arrivant. Pour d autres, la prise en
compte de la spédficité de ce pudic parait plus légitime ou moins problématique.
Ains, a dté des considérations didactiques ou pédagogiques, entrent auss en jeu les représentations
des uns et des autres au sujet de I’intégration et duréle del’ éwmle.

Les objedifs et les démarches mis en oeuvre dans I’ évaluation des ENAF ne sont dorc pas
homogenes. Il y régne une diversité de pratiques. Notre but n’a pas été de juger ces pratiques mais de
nous interroger sur la question du sens et de la valeur de I’ évaluation scolaire pour des éléves qui
parfois ne maitrisent pas encore les bases du frangas.

Nous avons livré les principales conclusions de la recherche ala fin duchapitre mnsacré a
I"interprétation des résultats. || ne s agira dorc pas de se répéter mais de revenir sur certains points
afin denvisager des perspedives ultérieures d’ éude ou d approfondsements dans ce domaine de
I’ évaluation des primo-arrivants. Nous nous plagons également du pant de vue de la pratique. Les
conclusions slivantes peuvent aider a concevoir des outils dans le but d’améliorer les actions sur le
terrain.

Dans cette optique, trois principal es adions peuvent étre envisagées.

La premiere cncerne la réflexion autour de I’outil de positionnement diagnostique a
I”arrivée des éléves primo-arrivants. On amontré aquel point cet outil pouvait ére déterminant dans
I’ orientation des éleves et dans leur prise en charge ultérieure par les professeurs. Or, I’insatisfadion
constatée eu égard aux informations apportées, doit nous faire sérieusement réfléchir sur les objectifs
et la démarche amettre en cauvre pou aler dans le sens d’ une meilleure mnnaissance du profil de
ces éeves. Il y adorc un vaste de travail de définition des attentes par rappat a ces tests, de mise a
jour et de redéfinition de ces outils d évaluation. Le Casnav des Yvelines sy emploie fermement
mais latéche est vaste @ complexe. La présente étude aura goparté quelques pistes de réflexions pour
untravail de fondsur cet outil d’ évaluation dagnostique.
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Deuxiéme étape de l'intégration scolaire: I'ééve et affedé dans une dase de
rattachement parallelement a une dasse d'initiation ou daccueil. Savere adors extrémement
importante la coordination entre les professeurs des deux structures. C'est a cdte condtion el on
poura déterminer les objedifs et les enjeux d une évaluation appropriée des éleves primo-arrivants.
Mais nous avons vu quil n'existait pas vraiment d’ outil permettant de rédiser un suivi entre ces
deux structures. C'est le deuxieme vaste chantier que I’on peut envisager : concevoir et élaborer un
instrument permettant ou faalitant la wordination entre les enseignants. Cet outil serait rempli en
commun par les deux catégories de professeurs. || permettrait de rédiser le suivi des ééves primo-
arrivants, de méme qu'il pourait signifier clairement leur progresson dans I'acquisition des
compétences.

Nous revenors aur ceterme de compétence que nous avons longuement discuté. On avu a
quel point lanotion, au coaur des nowelles orientations, était complexe et difficile a mettre en cauvre,
notamment pour les aspects relatifs a I’ évaluation de ces compétences. Néanmoins, cette notion
pourait servir defil directeur sur laroute menant du francas langue étrangere vers le frangais langue
maternelle. Largement utilisée dans le domaine du FLE, I'approche par compétences est encore en
expérimentation dans le secondaire. On peut y voir un pant de raccordement pour le franca's langue
sence dort les objectifs et la pédagogie ne sont pas toujours au clair, du fait de I'imprédsion du
concept méme de francais langue seconce. |l serait ainsg particuliérement intéressant d’ @aborer un
référentiel de cmpétences permettant de faire la liaison entre le francais langue érangere et le
francas langue maternelle tel quil est enseigné en classes ordinaires. Ce référentiel pourait
s appwer alafois aur le Cadre européen commun ck référence pou les langues et sur les nowelles
orientations officielles en cours de définition. Il permettrait de dbler plus prédsement les objectifs
d enseignement et d’ évaluation des ENAF dans une dynamique d’ ensemble.

Une gproche par compétences permettrait en oure d’ acorder plus d attention a différents
domaines (savoir-faire, savoir-étre), au-dela de I'aspect seulement linguistique qui a tendance a
focdiser I attention des professeurs dans I’ évaluation des éleves al ophores.

Cestrois outils nous paraissent prioritaires car permettant d’ ceuvrer a une meilleure prise en

charge ou pise en compte des éléeves isus de I'immigration. C'est dans cette optique que
I’ évaluation peut trouver tout son sens.

On voit dorc sur le plan théorique comme sur le plan pratique, toute la diversité € la
richese des enjeux dune réflexion sur I’accueil et I'intégration des primo-arrivants au sein du
systéeme scolaire.

L’ avenir de |’ Ecole passe auss par la.
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