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Le poids des mots pour trouver sa place dans I'espa scolaire
INTRODUCTION

Au moins 37 200 éléves allophones sont arrivésrandé au cours de I'année scolaire 2014-
2015 (DEPP, 2015). Enfants ou adolescents, il€t@namenés a quitter leur pays et les voici
désormais en France, devant poursuivre leur stdlaviec une langue inconnue ou peut-étre
familiere suivant qu’ils sont issus de pays ou elutes familiales francophones (Cuq, 1991),
ou qu'ils ont étudié précédemment le francais ehdae langue vivante.

En fonction de leurs besoins d'apprentissage etajgscités d'accueil des dispositifs, certains
jeunes rejoignent des Unités Pédagogiques poure&l@ophones Arrivants (UPE2A) au
sein desquelles ils bénéficient d'un apprentissaigmsif du francais (Chiss, 2007 ; Auger,
2011 ; Guedat-Bittighoffer, 2014), suivant une diitfue et une pédagogie facilitant I'acces
aux compeétences visées par leur cycle (BertrandjaV& Vigner, 2000 ; Verdelhan-
Bourgade, 2002 ; Davin-Chnane, 2005 ; Mendonca ,D¥X¥ 2 ; Klein, 2012) dans un
nouveau contexte scolaire parfois jalonné d’obstad une intégration réussie. A défaut de
places dans ces dispositifs, les éléves sont daosino en classe ordinaire. Ou gqu'ils se
trouvent, les exigences multiples scolaires, dis@pes, langagiéeres, sociales... se déploient
autour d’eux. Etre nouveau parmi d’autres nouveaux;ailleurs banalisé s’est fondu dans le
guotidien de I'établissement, ce n’est pas évidentout si I'on tend a aller vers l'autre, avec
une langue véhiculaire balbutiante, infantilisamei impatiente parfois linterlocuteur.
Comment les éleves, engagés dans une trajectogeatoire intime, se doteront-ils de
compétences linguistiques suffisantes pour évalediacon autonome dans un nouvel espace
scolaire ou il leur faut trouver leur place ?

Pour apporter quelques éléments de réponses, boudeaons trois aspects. D’abord, nous
allons définir le champ de notre public dont lesanscriptions ont varié dans le temps : c’est
pourquoi nous nous intéresserons aux terminologiesavers lesquelles linstitution a
construit des représentations sur des places splaiouées aux éleves arrivants. Puis, nous
examinerons les processus par lesquels des facextiésieurs ou en réaction aux conditions
de scolarisation, peuvent freiner l'implication denfant ou de l'adolescent dans son
apprentissage de la langue francaise alors que-@etlevrait faciliter sa socialisation dans
'espace scolaire. Enfin, a quel moment I'éleveiattil une autonomie en langue francaise
pour communiquer librement dans son milieu scolaiRour faire apparaitre des rythmes
d’acquisition, nous présenterons des performancedrancais des éleves pris dans une
dynamique d’acquisition. En écho a cette analysasmettrons en lien nos conclusions avec
le lancement du récent projet de recherches EVASGi@anceé par le Défenseur Des Droits
et porté par le Grhapes, dont les résultats conaoua caractériser la scolarisation des éléves
allophones arrivants, tout en prenant compte demagements spécifiqgues dans la prise en
charge pédagogique et des performances linguistigiugcolaires.

QUEL EMPLACEMENT POUR « EUX » DANS LE SYSTEME SCOLA IRE



La caractérisation des éleves aujourd’hui désigoésme « allophones arrivants » a évolué a
travers les terminologies, porteuses d'enjeux ptaur prise en charge pédagogique
spécifique. La circulaire de 1970 initie la mise @ace officielle de dispositifs ; Claude
Cortier (2008, 15-16) nous en rappelle ici le catae

«a partir des années 1970, apres le choc pétroliéa erise économique qui s'en est suivi, la
migration des travailleurs étrangers est progressient stoppée tandis que l'on organise le
dispositif légal de regroupement familial. C'eshsaique, d'une immigration de travailleurs
adultes, on passe progressivement a une immigrdtamliale. Dans le méme temps, la
réglementation scolaire commence a prendre en a@mdpt facon spécifique les enfants
étrangers, et a "déroger" ainsi d'une certaine fagux principes républicains, notamment
celui de I'égalité de traitement de tous les erdaobdifiés par la loi de 1882 sur I'obligation
scolaire »

Les flux migratoires varient, la société et lesjgio de société aussi. Les mots portent une
charge sémantique dont la connotation évolue damsnhps. Il a été nécessaire de nhommer
pour désigner et organiser I'enseignement en ré@pardes besoins identifiés par des équipes
éducatives. En nous interrogeant rétrospectiversent’évolution terminologique a travers
les circulaire§ comme Gabrielle Varro (1999) avec son regardadéokbgue ou Stéphanie
Galligani en sciences du langage (2008), nous hbascpour notre part a définir notre public
tout en faisant apparaitre les représentationgutishnelles qui ont été construites sur ces
éleves arrivants et qui motivent les orientatioddggogiques. Et comme [|'écrivait Michéle
Verdelhan-Bourgade, a 'origine du concept de feastangue de scolarisation Peint n’est
besoin d'étre linguiste averti pour comprendre fiantance de la désignation d’'un objet : le
nom donné ne sert pas seulement a repérer I'éléradatcerner dans I'espace et le temps ; il
lui affecte une dimension, une valeur, parfois tpple, parfois affective» (Verdelhan-
Bourgade, 2002, 13).

Des terminologies juridiques et sociales

De 1938 & 1986, les textes officiels citent les éléves « étrasgerPourtant, un grand
nombre d’arrivants est francais, par filiation airthissance dans le cas du retour d’expatriés
(Schiff, 2003). A titre d’exemple, en 20Q0les classes d'initiation comportaient 30 %
d’éléves de nationalité francaise. Inversement, raagrité d’éléves de nationalité étrangere,
nés sur le sol francais de parents étrangers tallésen France tres jeunes, ont effectué toute
leur scolarité obligatoire en Fraricdinsi, le critére de la nationalité est inopérahtéveéle
une meéconnaissance du groupe d’éleves pris eneharg

! http://www.francaislangueseconde.fr/recherchedestis/textes-officiels/

% Loi du 9 ao(t 1936Journal Officiel du 13 ao(t 1936.

3 Circulaire n° 86-120 du 13 mars 198%G;cueil et intégration des éléves étrangers dassboles, colléges et
lycées.

* Ministére de I'Education National®epéres et références statistiques sur les ensaggts, la formation et la
recherchepParis : DEPP, 2006, p. 84-85.

®> Ministére de I'Education NationalRepéres et références statistiques sur les ensaggts, la formation et la
recherche Paris : DEPP, 2008, p. 29 et p.135 : pour lesgctegré en 2008-2009 on recense 163 881 étrangers
alors que les éléves nouvellement arrivés sonnhésta 17 765.



Dans la circulaire de 1976, on privilégie I'appBtia d'« enfants de migrants ». Le nom
d’ « enfant » efface le degré de xénité et rametiétymologie d’ «infans», celui «qui ne
parle pas» (Castellotti, 2007, 50). Ces enfants sont ca@wéll par rapport au projet
migratoire des parents, ce qui souleve un autreitresipposé dans le cas d’'une migration
économique temporaire : celui de poursuivre I'appissage de la langue d’origine en vue du
retour au pays, d’ou la mise en place d'un ensengme de la langue et de la culture d’origine
(ELCO) initié avec le portugais en 1973

La deésignation concurrente d’enfants ddravailleurs immigrés> est aussi utilisée.
Remarquons qu’aujourd’hui, I'expression se révéleirsappropriée au vu des nombreux
demandeurs d’asile (qui, de par leur statut, né [gas autorisés taavailler sur le sol francais
tant que dure la procédure) et des jeunes minealsi arrivant sans parents en Frandes
exilés qui fuient une situation tragique, les maéganvoyés par la famille notamment pour
continuer leurs études, les exploités victimesadiedite, les fugueurs et les errants (Etiemble,
2002. D’autres enfants encore viennent rejoindre un brende la famille. Et certains
d’arriver simplement pour un échange scolaire.ddurs, pour revenir au-dela de 1970, du
parent travailleur a I'enfant ouvrier, le glissermarparfois cours si I'on en croit la journaliste
Dalila Kerchouche qui, dans le roman documentadrégpt sur sa famille, raconte qu’a la fin
des années 60, en Lot-et-Garonndles petits harkis] n'ont parfois que deux heures
d’enseignement par jour. Les éléves suivent dessabel maths et de francais le matin, et,
'apres-midi, ils font du sport et des travaux pgates. Négligeant la théorie au profit du
manuel, les instituteurs les destinent & deveniriets. »°.

Remarquons enfin qu'un enfant d’immigré peut éiesar le sol francais et n'avoir jamais
connu de pays étranger, ni d’autre langue quealecis. Justement, la circulaire de 1978 se
distingue par les amalgames qu’elle opéere. D’'une, glle opere la translation du statut
d'immigré des parents a celui des enfants : onogég non pas les « enfants de travailleurs
immigrés » mais les « éleves immigrés » (en plutadees fréquente désignation d’enfants
« étrangers » employée indifféremment). Or, danséne temps, les préconisations ne se
limitent pas aux éléves arrivants mais concernessides«enfants [qui] sont nés en France
ou Yy résident depuis un temps suffisant pour pamniare langue» et qui sont repérés en
difficultés. Les terminologies repoussent doncftestieres dans la prise en charge spécifique
des éleves et les Francais natifs peuvent étreeco@® pour peu qu’ils soient «issus » de
limmigration et avec une maitrise insuffisantefdancais.

Des terminologies temporelle et géographique
Ou situer I'Autre sans I'exclure, ni le catégorisetravers des stéréotypes ? Plus neutre,
I'expression «primo-arrivant» a traversé les années 90 jusqu’aux années’.2000tefois,

% Circulaire n° 73-10008 du 2 février 197Bnseignement du portugais a lintention des él&veugais
scolarisés dans I'enseignement élémentaire

" La Défenseure des Enfanfs;tes du colloque Mineurs étrangers isolés, vers harmonisation des pratiques
pour lintérét supérieur des enfapts 20 juin 2008 [en ligne]. Disponible sur:
http://defenseurdesenfants.fr/pdf/ActesMEI.pdf

8 KERCHOUCHE Dalila, 2003ylon peére ce harkiSeuil, p. 139.
® Circulaire n° 90-270 du 9 octobre 199issions et Organisation des CEFISE®irculaire DMP/CI1 n°99-
315 du ler juin 1999Circulaire relative a la mise en place du dispdsitiaccueil des primo-arrivantsOn



Nathalie Auger (2011 : 18) explique que I'appetiatiperdrait sa popularité au début des
années 2000 car le préfixgormo » rappellerait grimo-infectieux», ce qui fait écho a une
anecdote de I'enseignante Nadine Croguennec-Galkoa® : 56) : «Quand il me croisait et
gu’il était seul Pedro me disait bonjour, quandéthit avec des camarades de sa classe, il
m’ignorait. Il fuyait son passé de « primo-arrivantcomme une maladie, une sorte de
« primo-infection»...

La circulaire de 2002 désigne leséleves nouvellement arrivés en FramcdENAF),
dénomination concurrencée par celle deowveaux arrivants'®, ce qui décrit un procés
temporaire soit révoluafrivé), soit en coursafrivant). Depuis 2012, la derniére lettre de
'acronyme ENAF a disparu et la mention de la Feane figure plus, ce qui redéfinit une fois
de plus les limites du public : les éleves de EnEe d’outre-mer dont des besoins en francais
sont averés peuvent alors relever des dispositiggjU’ils arrivent en métropole, bien qu’ils
aient effectué leur scolarité dans le systeme édidiancais.

Enfin, une autre expressiorerfants venus d'ailleurs'* se définit aussi en rapport avec cette
arrivée inédite mais elle engage une décentratiodesdépart et la situation antérieure non
identifiés... ce que Cécile Goi élucidera dans unragey du méme nom (Goi, 2005) ou
encore Marie-Rose Moro (2002) avec une approché&harmopsychanalyse.

Des terminologies liées aux compétences en francais

La place allouée se fonde donc sur des criterédiques (« étranger »), sociaux (« enfant de
travailleur immigré ») pour une durée indétermin@eoour une durée déterminée encore que
confuse (« arrivant », « arrivé »). Pour toutes ajgsellations qui permettent I'identification,
la caractérisation commune est le degré de maiémséangue francaise. Dés la premiere
circulaire, en 1978, la dimension linguistique apparait avec la réféeeaux étrangersnon
francophones. C’est ce besoin implicite constaté par (et ptes équipes educatives qui a
justifié une catégorisation spécifique au sein agdpulation scolaire pour organiser des
dispositifs qui favorisent une acquisition rapideld langue francaise et déjouent des risques
d’échec scolaire. Cette appellation toutefois nggaiointe la carence, le manque, la distance
par rapport a une norme. Elle nous conduit a demargues si on la raméne a notre actualité.
Tout d’abord, elle suscite le débat de la duréepgtsiste a travers les appellations : pendant
combien de temps I'éleve peut-il justifier d'unaspren charge spécifique ? Pour le moins,
ici, cette phase de «non francophonie » est pdidiement temporaire : dés quelques
semaines, des éléves se débrouillent en francas om mesure davantage les progres a
réaliser plutét que les progres réalisés. En setienddes éleves issus de pays francophones
peuvent disposer de compétences satisfaisanteameéuction orale et étre en situation proche
de l'illettrisme, non pas pour des raisons inteélledes, mais parfois en conséquence a leurs

retrouve |'expression aussi dans les textes régfigsaContrat d’Accueil et d’Intégration et difféts supports
édités par 'Education Nationale.

19 Expression figurant, par exemple, dans la circelait 77-447 du 22 novembre 19Fhseignement de leur
langue nationale aux éléves yougoslaves scoladsés I'enseignement élémentaire (serbo-croate,ésley
macédonien...).

! Circulaire n° 78-238 du 25 juillet 1978colarisation des enfants immigrés

12 Circulaire n° IX 70-37 du 13 janvier 1970lasses expérimentales pour enfants étrandgudietin Officiel n°
5 du 29 janvier 1970.



conditions d’apprentissage antérieurement. C’eaillelurs ce qui a conduit 'académie de
Paris & mettre en place des dispositifs de Frahgaigue Ecrite Renforcée (FLER).

Les circulaires ultérieures vont plutét référelirsuffisance de la maitrise de la langue. C’est
guelque peu forcé avec le texte de 1978 dans lammesl la catégorisation ne se fait pas sur
le seul critere de l'arrivée récente puisque dévedl nés en France d’'un parent immigré
peuvent étre concernés, quand leurs compétenciargais sont jugées insuffisantes. Si le
critére n'est pas celui d'une arrivée en cours @#asité, il concerne davantage le degré de
maitrise du francais en lien avec un bilinguismérév De ce fait, la problématique de la
maitrise de la langue s’élargit au fil des annéed devient nécessaire de redéfinir les
missions du service du rectorat alors en chargeela@ossier, les Centre régionaux de
formation et d’'information pour la scolarisatiorsdmnfants de migranf€EFISEM), créés en
1976 et restructurés en centres académiques paaolarisation des nouveaux arrivants et
des enfants du voyage (CASNAV), par la circulaiee2002. Cette année-la, les circulaires se
centrent sur les nouveaux arrivantsans maitrise suffisante de la langue francaiseles
apprentissage». La circulaire de 2012 crée une décentratiomg@osant une autre épithéte :
« allophone», qui fait valoir non pas le manque, mais unéédiéhce en contexte liée a la
langue premiére et a I'arrivée récente. Toutefl@issompréhension de « allophone » par les
enseignants est variable et certains de l'utiim@nme synonyme de « non francophone »
(d’ou des expressions comme « un éléve est encopew allophone » ou « n’est plus du tout
allophone » apres quelques mois d’immersion).

La prise en compte de la variété des besoins éduiéatparticuliers

En revenant sur la circulaire de 2002, I'acceptitenue prend aussi en compte I'insuffisance
des «@pprentissages scolairesen relation avec le cursus antérieur ou le pascimdividuel.
Cette terminologie justifie la mise en place d'unrs@gnement spécifique qui ne se limite pas
a la langue francaise : par exemple, des colléggsopent des cours de mathématiques pour
les éleves qui n'ont pas étudié la géométrie dans pays d'origine ou qui ont été peu
scolarisés ou qui sont en difficultés. Quoique ecetiractérisation n’ait pas été maintenue
dans la circulaire de 2012, cela n’a pas modifiedaception des dispositifs proposant un
enseignement spécifique dans plusieurs discipliméspe si la question de la langue demeure
prépondérante. La derniere circulaire, de 2012 sidene les éleves commea«besoins
éducatifs particuliers> (EBEP), ce qui est pressenti dans la circuldiee2002, lors de
I'université d’automne a VicHy ou encore en 2007 dans un enéati recense les structures
pédagogiques spécifiques.

Des besoins éducatifs particuliers a I'évocation dnandicap

13 Actes de l'université d'automriee systéme éducatif francais et les éléves a begaincatifs particuliers30
octobre 2003, collection A Propos.

1 Encart 2007 : énumération des structures pédagagiquévues aux décrets du 25 mai 1950 modifiés



L’expression EBEP tisse des liens ténus avec ledibap. Pour mémoire, les éleves
éprouveraient des difficultés spécifiques dues a un handicapulstgue diffus et a une
insertion partielle dans le milieu culturel frangat, indique-t-on dans la circulaire de 1978
qui fait un constat commun aux éléeves allophonetfsnat arrivants. L’évocation du

« handicap » est alors critiquée, la méme annéeut«se passe comme si I'enfant étranger
était effectivement un handicap®. Dans leLivre Vertsur la scolarisation des enfants de
migrants, au niveau européen, on rencontre 13 pmuwes de « handicap » et ses dérivés,
pour des handicaps linguistiques mais aussi sommpéoiques. Quel statut accorder aux
aphasies des premiers temps ?

La redéfinition du public comporte des enjeux : @ample, elle laisse entrevoir la possibilité
du tiers temps pour la passation d’exanfefne proposition va dans ce sens, dans le rapport
des Inspections Générales (Klein & Sallé, 2009,) B7é&ppuyant sur cette associationles
ENAF sont fortement « handicapés » lors des exarmpandeur manque de maitrise de la
langue francaise». Les auteurs du rapport évoquent les aménagsropetés en Angleterre
ou des épreuves différentes sont proposées auesélev

Toutefois, du handicap linguistique au handicap taleta frontiere est parfois mince. Les
orientations surreprésentées vers les sectionsaipées demeurent inquiétantes. En 1996,
les sociologues Vallet et Caille constatent quiéenseignement spécial [avait] pu étre
détourné de sa vocation initiale pour scolarisers dmnfants que I'on ne savait scolariser
ailleurs ». Une étude dirigée par Claire Schiff (2003) &gparaitre des conclusions similaires
et, en 2008, un rapport européen dresse le ménstatoau niveau de I'Europe, cette fois de
facon plus large, pour les enfants de migrantsix-@ sont surreprésentés dans les filieres de
'enseignement spécialisé (Heckmann, 2008, 8).

L’évolution des dispositifs

A ces terminologies correspondent celles des difsod.es premiéres structures d’accueil
s’appelaient classes d’adaptation, ce qui n’estspas évoquer les structures homonymiques
de I'époque, dédiées aux éleves en grandes difficdcolaires (compétences inférieures au
cycle 3) et, dans le rapport des Inspections gé&e®ie 2009 (Klein & Sallé, 2009), puis
confirmée avec la circulaire de 2012, s'impod4PE2A dont les deux premiers termes sont
harmonisés avecUPI (Unité Pédagogique pour I'Intégration) réservég aleves présentant
un handicap mental, visuel, auditif ou moteur. ieownlu sort, les UPI venaient d'étre
rebaptisées UIfE, ce qui fit manquer le rendez-vous des acronyraemdnisés.

Entre temps, se sont développées diverses organisake dispositifs (Mendonga Dias, 2012,
116-134) pour lesquels il a fallu combiner moyeamhins et moyens budgétaires en fonction
du flux d’'arrivées et en dépit du manque parfoisrdwde formation des enseignants. Les
contraintes structurelles mais aussi les repréensaont conduit a la création de dispositifs
fermés (les éléves passent une année scolaireégansiélangés avec des natifs en classe),
ouverts (les éleves sont obligatoirement rattaéhé&se classe ordinaire dans lesquelles ils

15 GRUWEZ Claudine, « Comment poser le probléme msdBESENVAL Patrick (coord.)Dans toutes nos
classes, des enfants d'immigrés Francais aujourd’hui, revue trimestrielle, 4,°4978.

16 Décret n°2005-1617 du 21 décembre 200&sion consolidée au 18 octobre 20@¥cret relatif aux
aménagements des examens et concours de l'enseignscolaire et de I'enseignement supérieur poar le
candidats présentant un handicap

7 Circulaire n° 2010-088 du 18 juin 2010.



suivent quelques heures) ou mixtes (les élevesequiprogressivement un dispositif fermé
pendant quelques semaines, pour rejoindre progeessent une classe ordinaire).
Actuellement, il est préconisé que I'éleve estiimstans une UPE2A ouverte et ce, pendant
une année en moyenne, le critere de la durée prévsalir celui des compétences pour éviter
des rétentions abusives d’éléves en dispositibet des contraintes de nombre de places.

Des terminologies au regard des autres

«Va te faire intégrer %, peut-on entendre dire (Auger, 2007, 215). lezgmrds et les mots
des autres construisent la représentation idewmtithi jeune qui s’y réfere. Etranger, enfant de
travailleurs migrants, non francophone, allophomeivant puis arrivé, I'éléve peut
eventuellement étre percu plus étranger que lesnenfde nationalité étrangere, davantage
dépossédé de compétences langagieres malgré soiingisme, parfois déclassé
socialement (c’est le cas d’enfant de journalis@gnseignants... dont les parents se
retrouvent dans des emplois subalternes), en dliiéis scolaires malgré son parcours brillant,
etc. A lui de trouver sa place dans un nouvel &sdanent scolaire, en ajustant son propre
regard sur lui-méme et en acceptant celui portégsaautres, plus ou moins bienveillants. Les
circulaires figent, un mot pese, les phrases rédtide discours est pragmatique et instaure
des cours spécifiques a un public qui se redé&mis le facteur commun du manque dans la
biographie langagiere. Telle est I'offre impulsé&e [a convergence de compétences d’éleves
et de nécessités d’enseignants, dans un broudlarempéche parfois de bien distinguer les
eléves. Maintenant que nous avons vu le regardé ppar l'institution sur ces éleves,
décentrons-nous pour envisager le regard que parsréléves sur cette institution, a travers
leur rapport a la langue. Nous allons évoquer di#gultés autres que linguistiques qui
tendent ou distendent la relation & la langue e

LES OBSTACLES A L'APPRENTISSAGE DU FRANCAIS LIES A LA
TRAJECTOIRE MIGRATOIRE

Pour profiter pleinement de I'enseignement dispeig&deve doit adopter une posture
d’apprenant volontaire et actif. Or, des facteurdividuels, parfois conjecturels, peuvent
entraver I'entrée dans la langue francaise. Ent,effetrajectoire migratoire imprime une
stabilité ou une instabilité du projet de séjour lidu de résidence et, de facon plus ou moins
liée, draine et entraine des effets psychologiquese physiques (maux de téte, au ventre,
grandes fatigues, prise ou perte de poids rapidgui.gn sont la cause ou la manifestation.
Nous allons reprendre les cas de figure renconteig comprendre la complexité de
'apprentissage du francais en I'envisageant plosajement, du péle de I'enfant.

Pour ce faire, nous utilisons quatre procédés ndélbgigues qui tiennent compte des
compétences des éleves pour s’exprimer en frangas analyses s’appuient sur des notes
(les éléves notent leur scolarité, a plusieursiseprdans I'année), des dessins (les éléeves se
représentent en France et dans leur pays d’origiles)entretiens semi-dirigés (avec captation



ou non d’'images) et des productions écrites (detsaun sujet d’imagination sur la rentrée

scolaire). Il est intéressant de renouveler la mpassation d’activités avec les éléves durant
une ou plusieurs années scolaires de sorte a @pdewr ressenti, leur regard qui évolue sur
le méme sujet (& savoir, leur arrivée en Frances demnouveau cadre scolaire dont ils ne
maitrisaient pas la langue) et le lien avec I'appssage.

Les incidences de la stabilité ou de l'instabilitélu séjour et du domicile

L’apprentissage scolaire et 'adaptation au nowralironnement peuvent étre conditionnés
par le projet migratoire. Que celui-ci reléve dgrozipement familial, de la demande d’asile,
de l'accueil chez un membre de la famille, de Refe en tant que mineur isolé, de I'obtention
d’'un contrat de travail des parents, du retour @m¢ais, de venue pour soins médicaux, de
I'adoption ou encore d’échanges scolaires, le progst pas anodin vis-a-vis de I'intégration
scolaire. Il entraine une stabilité ou une instabdu séjour et du domicile, ce qui complexifie
l'intégration scolaire : comment trouver sa placemg on va et vient, on vient et revient en
France au gré des contrats de ses parents ou 'Epsgg quelques semaines, au cours de la
procédure de la demande d’asile, on est obligéhdager d’hbtel, puis de foyer... ? Miguel
est arrivé au college un peu comme un touristebdut de quelques mois, il s’est tourné vers
le travail et s’est investi, commencant a consersion projet professionnel, hésitant sur le
choix de son futur lycée... puis il est reparti unisnrau Mexique, et puis il est revenu, il a
rattrapé le travail, s’est concentré et un joua dppris gu’il quittait définitivement la France.
Le lendemain. Voici sa lettre d’au revoir a I'empante : Bonjour madame. Je vous
remercie pour toute votre aide. Bon... Le premiere fgue j'arrive dans ce college je suis
enchanté de language francais, jadore la politesBe je vais partir a Mexique avec
beaucoup de connaissance francaise. J'aime vot@sce@ar vous avez une excellente
prononciation. C’est tres difficile pour moi, c’dst chose plus difficile jamais faite dans ma
vie. Mais je dits tout change pour le mieuxLe retour est parfois imprévu, soudain,
déstabilisant, comme le fut parfois I'arrivée : slaertaines familles, on ne dit pas forcément
les choses aux enfants, quelques uns pensenturensemaine en vacances chez une tante et
ne reviendront pas au pays avant leur majorité.

En ce qui concerne le rapport entre le domicilel'@gablissement, remarquons que le
fonctionnement de 'UPE2A peut instaurer une séparantre I'environnement scolaire et le
guartier : en effet, le dispositif regroupe parfdes éleves qui relevent de différents secteurs
et prennent des transports avant de parvenir damscbllege (cette modalité ne s’applique
pas au niveau de I'école, I'enfant étant trop jguBeux conséquences : le quartier n'est pas
connu via le milieu scolaire et, quand la périodasdription en UPE2A arrive a terme au
bout d’une année, il faut regagner un collége déese inconnu ou reconstruire de nouveaux
reperes et un réseau d’amis, tout en revivantement, I'expérience d’étre nouveau. Pour
Esteban, collégien de 12 ans, lorsqu’il se reptésam Mexique, on le voit dans son école, un
batiment avec des éleves et lorsqu’il se représentd-rance, il figure dans un bus: la
scolarité pour lui est un voyage, celui qui I'a adelu Mexique aux Etats-Unis, puis des
Etats-Unis en France et puis, sur Bordeaux, dangusequi rythme ses journées entre le
collége et son domicile.
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Document 1. Esteban se représente au Mexique2ftest

* Dessine toi en:France.

Document 2. Esteban se représente en France Ytest 2

Phénomenes psychologiques et physiques

Cette instabilité est relativement problématiquefarction de la personnalité, du parcours
antérieur et des perspectives migratoires, enmaigsquels I'enfant peut avoir été fragilisé.
Ainsi, si I'éleve doit s’adapter @ une autre culture d’apprentissage, a d’autresels
scolaires, tout en apprenant la langue de scoldiigaau plus vite» (Leconte & Mortamet,
2005, 24), dans un cadre a la violence symbolicue fens de Bourdieu) accrue par
I'éloignement culturel, on ne peut ignorer plusgephénomeénes psychologiques qui freinent
parfois le processus comme l'évoque Cécile Goi%208b) : «A I'école, beaucoup se
confrontent a 'altérité, a la différence et pouneg il est trés possible d’éprouver une certaine
peur d'apprendre> pour des motifs complexes tels que la hontegdeflit de loyauté,
I'obligation au secret, le tabou, le mutisme, siser a reussir, etc. En effet, I'éléve peut ne
pas réussir a s'impliqguer dans l'apprentissage rdachis. Rappelons que ce n’est jamais
'enfant qui a choisi de migrer mais ses resporesabCe que Gilles Verbunt (2008)
remarquait au sujet des adultes peut s’appliqugrjaunes : «e n’est pas parce qu’'un
étranger se trouve en France qu’il ressent le besbapprendre la langue francaise Le
départ du pays initie parfois une période de gramdéesse comme pour Catarina, jeune
Portugaise brillante et mature, qui, se représénteisage couvert de pleurs et qui, pour
reprendre I'expression portugaise intraduisiblergtiime le fado, éprouvera la saudade.



* Dessine toi en France.

Document 3. Catarina en France.

Parmi les phénoménes identifiés, relevons celuk denflit de loyauté » cité par Cécile Goi
(2005, réed. 2015). Ce concept, issu des situatiendivorce ou I'enfant se sent obligé de
prendre parti pour son pére ou sa mere, est tratdééa I'enfant qui se sent obligé de choisir
entre sa culture d’origine et la culture d’accugst-ce que parler la langue frangaise n’est pas
une trahison par rapport aux siens demeurés au?pagsjeune Esteban, dont nous avons
présenté des dessins, a laissé son pere au Meatidaesqu'il a réalisé la premiere fois les
dessins dans lesquels il se représente, il n’@aaitchoisi I'école mais des symboles sociaux,
traités avec l'ironie (« Bienvenido ! ». Au Mexiquéne arme et en France, une moto. D’un
cOté, la violence et les larmes et de I'autreiberté et le rire.

Document 4. Esteban se représente au Mexiqueljtest

Document 5. Esteban se représente en France Ytest 1

En ce qui concerne la discordance entre cultureigite et culture d’accueil, elle peut se
manifester a travers un mutisme électif des enfamtsiilieu extra-familial, ce que constatent
des éthnopsychologues comme Isam Idris (2005, 88%:jeunes s’expriment librement en
milieu familial, mais se taisent a I'école. Le sogue Gilles Verbunt (2006, 50) rapporte
quant & lui une situation ou deux enfants turcs’eepriment pas, ni en frangais, ni en turc :



le pere, bien inséré, leur impose de parler lecientandis que la mére, désireuse de repartir,
leur impose de parler en turc... Et d'observer duse peut que dans une famille, il y ait des
stratégies contradictoires relatives au retour aayg» (bid.). Autre silence, celui qui est lié
au secret: pour des enfants de demandeurs d@asildes mineurs isolés, I'éducation au
silence les a rendus silencieux. La parole risgugahir, dénoncer, menacer, humilier.
D’autres enfants vont étre silencieux, a la maisba I'école, passifs et comme dépressifs,
sans que des événements extérieurs autre quallatisn en France aient troublé la cellule
familiale. Nous pouvons évoquer le cas d’'une jefiltee tamoule, Pirai, originaire du Sri
Lanka. Prés de deux ans apres son arrivée, ele déssinée dans un méme cadre inchangé,
pour le Sri Lanka et la France. Notons que Pirditbaen milieu urbain en France. L'année
suivante quand elle se représente en France, eliggure plus sur le dessin : ne reste que le
paysage et sa ligne d’horizon.

4

Document 6. Pirai se représente au Sri Lanka.
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Document 7. Pirai se représente en France.

Cette jeune fille n'est pas entrée dans la langarchise : au bout de deux ans, le niveau Al
n’est pas atteint a I'oral. Elle demeure tres passans interaction avec ses pairs. Lors de sa
troisieme année, elle parvient au début du niveauShn cas n’est pas isolé.

Dans cette présentation des extrémes, quand cepasda langue francaise qui est rejetée,
c’est la langue maternelle qui est écartée, regoaléoubliée (cas du bilinguisme soustractif) :
cette attitude est observable par exemple cheemfasts adoptés comme l'auteur-illustrateur
Sik-Jun Jung qui, dans une bande dessinée autaplique, se représente enfant criant
« Chuis plus coréen, chuis plus coréen [JUNG, 2007, 50), juste apres la vignette ci-
dessous.



T ai oublié le corden au fur efa mesure que j'ai Appris le frangas.,

Curigusement, je nar augum souvenirs de celle periode

A’Apprentissade de ma riowelle |angue. 3 en arrive presgue
4 e demander si fai vraimenf parle le coréent.

N fﬁ;i;feg 45,
les copans.,
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Je parle le
frangais . Je |
nai sais |
parie le” |
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Document 8. Extrait d€ouleur de peau : migl

Toutefois, s'il est vrai que paradoxalement I'objede I'apprentissage de la langue seconde,
spécifiguement en contexte meétropolitain et dansddition francaise, est bien souvent de
'amener a un statut de langue premiere, quittendre vers le monolinguisme (Cuq, 1991,
140), on peut alors poser la question du deveailplgue. Conscients du difficile équilibre a
trouver, les acteurs de I'Education Nationale sat Saoterrogés sur la distinction entre
lintégration et I'assimilation : #ar le francais, I'éleve doit pouvoir s’intégrer ulg une
nouvelle communauté de vie et de travail, sans @adant renoncer a étre lui-méme ni
perdre ses propres repeéres (Bertrand, Viala & Vigner, 2002, 5). Perte depéee,
enrichissement culturel... lentre-deux> est cet espace entre la sphére d'origine et le
nouveau contexte parfois chargé d’insécurité, oo Bst tout a la fois le méme et différent.
Ce qui est certain sur le terrain, c’est qu’auctofipd’éléves, aucun récit de vie ne peuvent
laisser présager du rapport ultérieur a la languwersde et d’ailleurs, en ce qui concerne les
migrations traumatisantes pour lesquelles on piawugposer des phases de silence, de deuil
linguistique ou de rejet, le concept de résiliedéeeloppé par Cyrulnik (1999) prend tout son
sens et c’est parfois avec de grands éclats dquad’éleve s’accapare de sa nouvelle langue.
Par exemple, nous retrouvons plusieurs dessins’ééve se représente dans un cadre
identigue, avec une posture, une expression etagtigité identiques. Cette représentation
n'est pas forcéement symbolique du méme procesgpasir Pirai, c'est effectivement la
fixation dans le temps et le deuil du pays d’orggire s’est pas réalisé, en méme temps qu’elle
n‘acquiere la langue francaise qu'a force d'immansiLe quartier, les amis, la famille
manguent et elle attend un retour qui ne surviepds Pour d’autres, cette représentation a
l'identique est une facade qui masque la résilieAdigan, jeune Albanais de 12 ans, brillant
et dynamique, est arrivé dans le cadre de la deendiadile avec les siens dans des conditions
catastrophiques sur le plan psychologique, renésrggr les conditions de séjour, avec des
périodes dans la rue. En quelques mois, alors @stihon francophone a son arrivée, il arrive
en téte de classe ordinaire, grace aux solides &éamges qu'’il avait développées. Il ne laisse
rien apparaitre des obstacles et difficultés gaticontre.



Document 10. Alban se représente en France.

Ainsi, I'entrée dans la langue francaise peut gpectaculaire comme elle peut étre différée
de plusieurs semaines, de plusieurs mois, sansajaae soit forcément conscient de la part
de I'enfant, ni forcément compris par I'enseignquitjuge a 'aune des compétences scolaires
attendues, ce que cherchent a mettre en éviderscegal@ux en éthnopsychanalyse (Moro,
2002). Difficile alors de comparer les éleves ertn® comme s'il existait un rythme unique
d’apprentissage. Pourtant, la prise en charge figuéei ne tient pas en compte des
compétences individuelles atteintes.

L’'apprentissage d’'une langue seconde et le silenface

Quels gu’en soient les motifs, la période d’atteatant de communiquer en francais coincide
avec une obligation de silence et de monologuésiéuirs suppléant I'incapacité a s’exprimer
de facon abstraite. Ci-dessous, on peut voir daessin de Carlos, adolescent portugais, sa
representatlon dans le groupe d’amis, jouant eh émobas des immeubles, tandis qu'on
I'entrevoit & la fenétre, au®¥ étage d’'un immeuble, enfermé dans sa chambre &mcér
OCCUpE€ a jouer aux jeux en réseau. Les relatiamselles compensent les relations amicales
de l'adolescence.
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Document 11. Carlos se représente au Portugal.
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Document 12. Carlos se représente en France.
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Quelgues mois ou années apres leur arrivée, leelgeuvent mettre des mots sur des
émotions distanciées. Guillemette, collégiennevéerien France suite a une adoption, se
souvient, un peu plus de deux ans aprés son aeivéeance (Mendonca Dias, 2012)Mei,
quand la premiere fois je suis arrivée ici, je tvais I'école francaise tres nulle. Je n’avais ni
amis ni famille. Je me sentais toute seule, commdars une salle jétais toute seule, qu’il
faisait tres noir et comme si j'appelle, je crie,hurle ... mais personne ne m’entend..Un
espace révélateur a observer est la cour de rinréaires le temps du réfectoire : c’est alors
gu’on voit se répartir les groupes d’amis et I'egokent de s'imposer lorsque le groupe n’est
plus régi par la cohésion de I'enseignant. Remarg@uissi que lorsque la communication ne
passe pas par les mots, le contact physique ebieverbal peuvent compenser, sous
différentes formes, les moyens d’expression, plusnoins bien accueillis par les adultes qui
les jugent.

Le rapport aux autres a partir du dispositif

Pour certains éleves, le dispositif linguistiquealars un double enjeu, a la fois dans la
construction des compétences en francais mais Engsjration dans un groupe de pairs qui
lui reconnaissent une histoire commune. Il estsalmymplémentaire de l'inclusion. Une
collégienne Monique, résidant en France depuis pes3 ans, explique : xans notre
établissement et un peu partout, ils ont instalé dours des fle pour des personnes qui ont
de difficultés [...] dans les classes des fle, ttageconnaissance de beaucoup d'autres
personnes comme tok: ce n'est pas tant I'apprentissage du frangpis marque les



souvenirs de cette collégienne, mais le partagepéiiences qui rompt avec la singula
parfois génante de son histoill arrive que & rattachement dans la classe ordinsoit mal
Vécu.

16 éléves d'UPEZA notent...
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Document 13Les éléves notent leur colle

En effet, @&s collégiens tres peu francophones ont apportéréssenti et leur jugement ¢
leur environnement scolaigetravers des notes, fil de I'année Il est apparu Cils avaient
une image tres positive de leurs enseignants nmaiegard plutdt négatif sur leur intégrat
en classe ordinaireau mois de mai, ce rattacheme’obtient méme pas la moyenrPar
exemple, Sali, éléve sérewd’origine bulgare attribuent un 20 quelques jours apres
arrivée, puis le restant deatinée, note sa classe de rattachement entre (De rares éléves
notent tres favorablement leur classe ordii : Souleymane, lusophoseolarisé en inclusio
avant de bénéficier quelques heures en disp demeure tres positifis-a-vis de sa classe
ordinaire ou il sast parfaitement bien intégré€autant quil participe a la section foo
Aujourd’hui, I'école fait le pari de’inclusion. Toutefois, celle-ci srganise et se prépe
notamment a travers la formation des enseignamsitsksés aux problématiques

I’ éducation interculturelle. Que ce soit aviappui dun dispositif o partiellement ou
directement en inclusiorla qudité sociale et le bien-étre faciliteet apprentissage de
langue, auquel cas plusiedeviers peuent étre envisagésiotamment a travela relation
ecole-famille et l&ormation continue des enseign: Ces besoins éducatifs particuliers
peuvent étre envisagés quéc du temps et dans le temps, ce que vont fpparaitre de
rythmes dapprentissage que nous présento-apres.

L'’A CQUISITION DE COMPETENCES EN FRANCAIS POUR UNE INTE GRATION
REUSSIE

Les éleves, marginalisés ou distingués en raisotewteapprentissage récent de la lan
francaise, vont entrer progressivement dans laufrancaise, plus ou moins rapidem
plus ou moins aisémerlus ou moins volontaireme en interaction avec les locutewnatifs
ou en utilisant le francais comme langue véhicalaans le groupe d’éleves d’allophor
Nous allons mettre maintenant en évidence des sghdiappretissage (Mendonca Dia
2012), qui justifientau sein de’Education Nationale, leuratégorisation spécifique pour u



durée plutét limitée a une année en ce qui concEmeeription en UPE2A et imprécise
concernant les suivis, dont la mise en place estdieatoire.

Présentation de I'échantillon

Nous nous appuyons sur une cohorte au départ t@estde 190 collégiens, arrivés entre
septembre 2008 et juin 2009 dans une méme acadiraiagit de 97 garcons et 93 filles,
agées de 10 a 17 ans, originaires de 45 pays, lesrpprésentés étant ici la République
Démocratique du Congo, la Turquie et le Mafotes raisons de leur arrivée sont diverses :
prés des trois quarts, de nationalité francaiseamy viennent rejoindre leurs parents, voire un
membre de famille, tandis que les autres arrivansde cadre de demande d’asile, de contrats
de travail des parents, d’adoption, d’échangesagesl ou des isolés se retrouvent pris en
charge par I'Aide Sociale a I'Enfance.

Locuteurs de 48 langues, 70 % étaient scolaris@sianrement avec leur langue premiére et
30 % avaient commence leur scolarité avec une @sgoonde. Tous connaissaient I'alphabet
latin, utilisé pour leur langue de scolarisationleur langue vivante (généralement I'anglais).
lls avaient une connaissance variable du francaisins de la moitié n’en avait aucune
connaissance en arrivant tandis que les autreétseulllaient plus ou moins, avec un niveau
inférieur au B1 d'apres le CECRL (Cadre Européerm@on de Référence pour les
Langues), qu’ils aient eu le francais comme landgiscolarisation ou comme langue vivante
étudiée a I'école (dans ce dernier cas, le nivegt@utot le Al).

Prés des trois quarts ont suivi des cours de frauggans un dispositif spécifique tandis que les
autres étaient soit éloignés géographiquementaseit un niveau en francais similaire a des
eléves francophones natifs. Dans I'académie ded&tlinscription dans un dispositif n’était
pas limitée dans le temps, alors les éléves orsupure les cours jusqu’a ce qu’ils n’en aient
plus besoin ou jusqu’a leur orientation en lycéardes plus agés. Ainsi, quand nous avons
retrouvé 114 élévéy prés de trois ans aprés leur arrivée, 67 élé\argrd eux bénéficiaient
encore de cours dans un dispositif, a raison dkijges heures.

Les outils pour évaluer des performances linguistiges

Pour estimer le niveau linguistique atteint au sodes 3 premieres années, nous Nous
appuyons sur trois indicateurs. Le premier concégsecompétences initiales, évaluées en
langue de scolarisation d’origine, a l'arrivée ddeves en France par un formateur du
CASNAV. Cette évaluation initiale permet de repérguelques compétences en
compréhension écrite, ainsi qu'’en mathématiqueak:s‘@agit avant tout de conduire une
observation précise du patrimoine scolaire de Wéléet d’apprécier sa proximité avec les

18 Sur le plan national, il s'agissait alors du Pgatly de la Turquie et de la Chine, au collége (Klei Sallé,
2009 : 18).

19 Concernant les éléves « non retrouvés », 4 étdiestolarisés, 7 étaient retournés dans leur p2yayaient
déménagé hors de l'académie et 43 éléves avaiamgéhd’établissement mais n'ont pas été retrouaés d
I'établissement d’accueil indiqué, principalementiycée. Cette mobilité en fait un public diffiei& suivre.



propositions et les attentes de I'école francaisdéprmations utiles aux professeurs ainsi
gu'aux personnels de direction et de vie scolair@Rigolot, dans Klein, 2012 : 58). Cette
identification est d’autant plus importante quahd’agit d’éleves non ou peu scolarisés
antérieurement, parfois repérés tardivement (Megaldias, 2013). Les résultats permettent
d’apporter des données quant aux compétencesresodal’arrivée.

Le second indicateur s’appuie sur les résultatsD&LF scolaire (Dipldme d’Etudes de
Langue Frangaise), examen de frangais facultatffs@ par 106 éleves de la cohorte, au cours
de leurs trois premiéres années en France. |l perd¥valuer les compétences
communicatives en compréhension et productionescet orales.

Le troisieme indicateur correspond a un test ligfgie que nous avons creé et soumis a 80
éleves de la cohorte, lors de leur troisieme amme€rance, en 2011. Encore collégiens ou
devenus lycéens, de I18™a la 2% ils étaient répartis dans 28 établissementslulapt en
zones RAR (Réseau Ambition Réussite) ou RRS (Rédeaddéussite Scolaire). Nous leur
avons fait passer un test linguistique d’'une dwlée0 minutes, composé d’'un exercice a
closure, d’'une compréhension de texte (extraitl@A)Pet d’'une rédaction. Afin de situer leur
niveau, les mémes exercices ont été proposeés ldvieséatifs, scolarisés en classe type.

Les progres en francgais )

En observant les résultats au DELF, lors de®l& &nnée, 77 % des éléves inscrits (soit 55
candidats) réussissent le niveau A2, voire Bl,satpre les 16 autres candidats n’obtiennent
pas la moyenne ou sont au niveau Al. Toutefoispoascentages ne font pas état des éléeves
non inscrits car leur niveau était insuffisant,vée que nous retrouvons parfois I'année 3,
inscrits au DELF Al ou A2 (12 cas dans notre ca)ort

Observons maintenant les résultats de notre tmési@dicateur : le test linguistique, soumis
lors de I'année 3. Plus de 20 % des éleves deHart®m qui ne connaissaient généralement
pas le francais a leur arrivée en France, obtiegnuee note inférieure a 5 (ce qui n'est pas
arrivé avec les collégiens natifs qui ont réalis8 mémes exercices). Leurs copies se
caractérisent par un encodage phonétique de mdimcatpacité a exprimer sa pensée en
francais, a l'écrit. Ces éléves se répartissenttrers catégories: les peu scolarisés
antérieurement, ceux en échec scolaire dans lsusr @arigine et ceux qui utilisent trés peu
le francais oral hors de I'école, n’adhérant pagaars au projet migratoire, d’apres leurs
enseignants.

En revanche, I'écart n’est pas significatif engg hotes insuffisantes, entre 5 et 10. De méme,
I'écart parmi les meilleures copies, au-dessus5je4t plus réduit. En moins de 3 années de
scolarisation, un groupe d’éleves parvient a atreirun niveau comparable aux natifs et
parmi les plus brillantes copies, tout profil camdo, on compte 3 éléves qui ne connaissaient
pas un mot de francais a leur arrivée. L’hétérogéroaractérise leur profil sur le plan de la
langue (bulgare, chinois, edo), de I'age (12 ead$), du projet migratoire (demande d’asile,
regroupement familial) et du niveau social. Seuhpoommun : de bons résultats lors du test
initial en langue d’origine. On retrouve cette éhation entre la progression linguistique et
les compétences scolaires initiales avec les élayasit eu francais en langue vivante,
scolarisés régulierement : ceux qui avaient de &®eompétences en compréhension écrite et
en mathématiques dans leur langue d’origine obé&iende meilleurs résultats en francais. lls
rattrapent un niveau proche de celui des éléves wss pays francophones.



La relation entre les progressions linguistiques des parcours scolaires

Gérard Vigner estime que le brevet nécessite d’avoiniveau compris entre le B2 et le C1,
d’apres le CECRL (Vigner, 2008 : 39). Les niveatiriats par la cohorte sont moindres mais
le niveau Bl écrit est toutefois suffisant et repréatif des éleves obtenant le brevet ; a
linverse, ceux qui quittent le college sans brewat un niveau inférieur au B1, sauf
exception&’. Ce niveau est avéré par les résultats au DEIok et test linguistique, sachant
que le niveau B1 était nécessaire pour obtenirdgemne au test linguistique.

Les éleves qui réussissent le brevet ne sont péensent ceux qui avaient le francais comme
langue de scolarisation dans leur pays d’origioi@, $’en faut car les éléves qui avaient étudié
le francais en langue vivante réussissent en nb@jleribrevet, mieux que les éléves au départ
non francophones a leur arrivée, dont la maitrisérancais est encore insuffisante pour cet
examen, que ce soit lors de lefif2année en France ou ledf"3année.

Eléves qui avaient le Eléves qui n’avaient

) : Eléves qui avaient étudié z
e francais comme langue de | " aucune compeétence en
D D ot e francais en tant que N L
T, scolarisation _da_ms leur langue vivante francais a leur arrivée en
Tgs pays d’origine. ) France.
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Document 14. L'obtention du brevet par 35 élevesadeohorte, lors de leur 2eme ou 3eme
année en France.

Cependant, si I'obtention du brevet est liee agaivatteint en langue francaise, elle est aussi
corrélée aux compétences scolaires initiales. IFléve avait de bons résultats a I'évaluation
initiale (en langue scolaire d’origine), meilleussmmblent ses chances d’obtenir le brevet. De
plus, les éleves admis étaient plus nombreux & ava connaissance de la langue anglaise,
atout précieux pour la validation du brevet. Obsesvenfin que, dans cet échantillon, les
filles réussissent mieux que les garcons, ce qdiénege pas aux statistiques nationales.

Cette réussite s’accompagne d’une orientationl@mefigénérale ou en bac professionnel par
choix personnel. Les autres éleves, qui sorterdallége sans le brevet, s’orientent en filiere
professionnelle, généralement en CAP, ou sonteprisharge par un dispositif de la Mission
Général d’Insertion (MGI), aujourd’hui rebaptisédasson de Lutte contre le Décrochage
Scolaire (MLDS). On releve quelques cas de désealéwn liée au rapport a la culture
scolaire plutdt que résultant de difficultés lingfiques. En effet, ces éleves — des garcons
(sauf une jeune fille devenue mére et une autrégdap— se déscolarisent pour entrer dans la
vie active alors gu’ils atteignent un niveau lirgjigue supérieur a d’autres, peu scolarisés
antérieurement et parfois proches de l'illettrismaj réussissent ensuite leur dipléme de
CAP.

% Des éléves admis au DELF B1 et ajournés au bréaeaient été, en fait, « pas inscrits » au brgastleur
établissement, de peur de compromettre le passefij@&ee générale.



La question du temps et de I'age

L’apprentissage du francais nécessite du tempsnid@au Bl est au moins requis pour
aspirer a une orientation en filiere générale. Weau B1 est accessible plutdt a partir de la
deuxieme ou troisieme année suivant la connaissameéegieure du francais et sur la base de
compétences initiales satisfaisantes. Les ciragdgirennent en compte un décalage de deux
ans par rapport a I'age de référence. On se remgteoque, pour le cas de cette cohorte, cette
mesure est profitable, non pas que les plus aggempent moins vite que les plus jeunes, au
contraire car ils obtiennent, en moyenne, des tasumneilleurs au test linguistique que leurs
cadets, mais, en raison de leur age et des imfsédddrientation, ils sont soumis a une plus
grande urgence et exigence pour accéder a la colai® qu’ils souhaitent. Le décalage
d’age se retrouve avec le brevet. Certes, surae pational, 'age de passation du brevet de
15 ans pour la trés grande majorité des collégteriplus I'éléve est agé, moins il parvient &
valider le brevet. De fagcon générale, les étudésmales concluent sur I'incidence du retard
scolairé® et le redoublement touche plus les enfants deamigr(Vallet et Caille, 1996).
Pourtant, en ce qui concerne la cohorte, non pagalits de migrants issus de I'immigration
mais d’enfants migrants, la tendance s’inverse retse rend compte que la tres grande
majorité des éléves admis a plus de 15 ans (2e£kyant plus de 16 ou 17 ans, contre 14 de
15 ans ou moins). Ici, le décalage d’age caraetaisssi les parcours de réussite d’éléves
récemment arrives.

La question de la durée des « besoins educatifsrpeuliers »

Etablir une durée unique serait inadapté a I'hé¢#méité des apprenants, ce qui rejoint la
conclusion des Inspections Généralexesbesoins particuliers » sont propres a chaque
éléve et ne peuvent étre traités par des mesuiiézmmes dans une durée limitée (Klein et
Sallé, 2009 : 182). Effectivement, le rythme d’agpissage n’est pas le méme. Il est ralenti
suivant la connaissance antérieure du francaisn@esfrancophones ont besoin de plus de
temps), la durée de scolarisation antérieure (easétbves peu scolarisés antérieurement), la
gualité de la scolarisation antérieure et le prdjettégration ainsi que le rapport a I'école, au
pays, a la langue, comme nous l'avons évoqué. Plasnéléves les plus en difficultés, se
trouvaient des jeunes qui n'avaient aucun échangbeatique avec les éléves natifs
francophones.

En revanche, le rythme est accéléré en fonctioncdaegpétences scolaires acquises dans le
pays d’origine (les éleves en réussite scolaire diaur pays d’origine progressent plus vite) et
de I'age (les éléves les plus agés et dans lesedasupérieures, obtiennent en moyenne de
meilleurs résultats que leurs cadets). Nous canstaine corrélation entre le niveau scolaire
antérieure et la progression linguistique, de mé&més retrouvons la corrélation du niveau
linguistique atteint et de I'orientation dans lesus scolaire. La facilitation liée a la proximité
linguistique de la langue d'origine n'est pas systique et dépend des compétences
scolaires initiales.

2 par exemple, & la session de 2014 pour le breéveirgl, seulement 13% des candidats avaient pl$ des.
DEPP, RERS édition 2015.

22 VANHOFFELEN Aude, Les bacheliers du panel 1995: évolution et analyse gescours Note
d’'information 10-13, Ministére de I'Education Natale, DEPP (Direction de I'Evaluation, de la Praipe et
de la Performance), 2010.



Les résultats démontrent l'insuffisance d’'une and&gpprentissage et l'impossibilité de
préconiser une durée unique d’'apprentissage. Craitcal est plus pertinent de parler d’'un
niveau linguistique a atteindre. Le niveau minimgon caractérise les éléves orientés en
filiere générale correspond au B1 acquis, d’apee€ECRL. Accepter le temps nécessaire
permet alors d’accompagner au mieux les réussdastkves récemment arrivés en France,
gu’ils aient été peu scolarisés antérieurement ptientés en CAP ou qu’ils aient été de
brillants éléves dans leur pays d’origine et opfanir une filiere générale, technologique ou
professionnelle.

CONCLUSION ET PERSPECTIVES

A travers cet article, nous avons donc questioneg ikprésentations sur des rapports
identitaires entre la langue et les éleves. Nqirache n'a pas été exhaustive, loin s’en faut.
L'accueil de I'Education Nationale a évolué au sode ces derniéres décennies, au gré des
choix terminologiques dont I'analyse révele la &aan du champ du public (primo-arrivants,
enfants nés en France issus de I'immigration, Fiangoutre-mer), les types de prise en
charge (dispositifs fermés, ouverts, mixtes, absate dispositifs) et les idéologies qui les
sous-tendent (assimilation, intégration, inclusjdey choix didactiqgues (enseignement des
langues d’origine via les ELCO, cours d’autres igigtes que le francais, option d’un
enseignement de type langue étrangére ou langseaii@isation ou soutien scolaire) et les
approches pédagogiques (place de l'intercultueeladangue d’origine, pédagogie du projet,
simulation globale...). Difficile ici d’envisager teules paramétres complexes qui lient
accueil institutionnel, trajectoires migratoirearacteres individuels, effet enseignants, effets
dispositifs, progrés des éléeves... En 2009, suiteéx ambitieuse enquéte de la DGESCO
coordonnée notamment par Catherine Klein, il a ptssible de mieux connaitre
I'organisation de la scolarisation de ces élevespdint de vue institutionnel, ainsi que se
former une idée de I'enseignement mis en ceuvre ldardispositifs par les enseignants tandis
gue le nombre de recherches portant sur ces guestiggmentent.

Actuellement, en réponse d’'un appel a projet duieBsdur des droits, un projet vient d’étre
lancé : EVASCOE s'inscrit dans les problématiques que nous vembésoncer. Il étudie
les conditions de scolarisation des enfants allopepen cherchant a repérer les freins et les
leviers a un parcours scolaire réussi. L'étudeaetitulée autour de 3 axes. Le premier
concerne la connaissance sur les conditions efesctile scolarisation depuis l'arrivée en
France a I'entrée en classe et, éventuellements tanlispositif. Le second axe identifie
différentes organisations pédagogiques de disfgmsitises en ceuvre par les enseignants. Des
exercices sont proposés aux éleves pour repéreprieges en langue francaise et en
mathématiques, de sorte a obtenir des indicateures performances. L'axe 3, quant a lui,
cherche davantage a évaluer la qualité de l'intiégrales éleves dans leur établissement, a
travers le point de vue de I'enfant, son ressensoa vécu, pour dépasser le point de vue
construit par I'adulte.

2 https://levascol.hypotheses.org/
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