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Résume

Nous cherchons a évaluer I'impact de I'enseignerdarfrancais en tant que langue seconde
sur les progressions linguistiques en francais @@ dollégiens allophones, nouvellement
arrivés en France, dans une méme académie duaanég scolaire 2008-2009 : quel niveau
est atteint au cours de leti"3année en France et en fonction de quoi ?

L’'analyse des textes officiels nous permet de ascare notre échantillon. Puis, nous
définissons les profils des éleves a partir deduétians passées a leur arrivée en France.
Nous étudions 80 dispositifs linguistiques, poumpeoendre les propositions structurelles
mises en place par 'Education Nationale et nowgld@pons plus précisément les dispositifs
dans lesquels sont scolarisés les collégiens a@eHarte. Nous retranscrivons les types de
progressions annuelles auxquelles ils ont pu &ndrantés. L’'enseignement du francgais en
tant que langue seconde est mis en perspectivdes/pceconisations officielles.

Pour identifier le niveau linguistique atteint, gt le Cadre Européen Commun de
Référence pour les Langues, nous nous appuyongssuésultats obtenus aux examens du
Dipldme d’Etudes en Langue Francaise et & unitegiktique proposé lors de 18" année.
Ces resultats sont lus en fonction des facteursétéfbgénéité et les conditions
d’apprentissage, préecédemment dégagés. lls nounsefient d’observer que le niveau Bl a
écrit est le niveau minimum pour obtenir une ataion choisie, que trois années
d’apprentissage sont au moins nécessaires potgifidte lorsque I'éleve est non francophone
et que les progressions sont tributaires principatg des niveaux de compétences initiales.
Les pratiques d’enseignement nous apprennent qrrogramme serait faisable en dépit de
'hétérogénéité des éleves. De plus, les résultiats éleves en difficultés ainsi que la
formation des professeurs rendraient pertinenteise en place d’'un curriculum.

Mots clés

francais langue seconde — apprentissage et ensgghel’'une langue seconde — progression
linguistique — classe d’accueil — éleves nouvellemarrivés en France — curriculum —
programme — hétérogéneéité des apprenants — Cadspdemn Commun de Référence pour les

Langues



Abstract

Our research focuses on determining the influefidgench courses as a second language on
the linguistic progress of 190 recent arrivals narfee within the same academy during the
scholastic year 2008-2009 : which level of achiegeimis acquired in their third year in
France ? And what is it due to specifically ?

We determine student profiles based on their ingi@luations conducted on their arrival in
France. We then studied 80 special classes to staterthe structural framework established
by the national education level. We report the ahtinguistic progressions, which concern
the students of our group ; afterwards the Fremmtlrses as second language are compared
with the official requirements.

To identify the linguistic level reached, in accande with the Common European
Framework of Reference for Languages, we basedfiodings on the test results of the
Dipléme d’Etudes en Langue Francaise and a liniguisst taken by the students in their third
year. The results are read in accordance with dlceofs of heterogeneity and the scholar
conditions of learning, previously brought outagtpears that the threshold level B1 in writing
is necessary to gain a chosen scholarly orientatiororder to achieve this, three years of
learning is needed for non-French speaking pupitheleast and it must be considered that
the progress depends mainly on the initial schotanpetences. The French courses reveal
that a program is possible despite the studentgrsiity. In addition, the result of student with

difficulty and teachers training asks that a pemincurriculum should be created.

Keywords
French as second language — linguistic progrespeeia classes for migrant pupils —
curriculum — program — heterogeneity — Common EeaopFramework of Reference for

Languages
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1. Etre nouvellement arrivé en France

Comme dans la circulaire...

Mars 2009. Pluie grise sur champs gris, plats @tésade foréts, vertes. Meriem quitte
Annaba pour Méru, ville picarde et courtaude edtéri sa mere vient de se remarier a un
Francais. Nouvelle vie, nouvelle école, nouveauxsanmais c’est la famine des mots et la
voila infans sans parole, réapprenant le langage. Elle seuuhioche la téte : au moins, on la
trouvera sympathique. Le professeur de sciencasalias lui parle fort, avec de grands
gestes : « Toi, la fenétre, fermer » avec une gstunimétique. Etrange, pourquoi ne lui
demande-t-il pas tout simplement : « Est-ce qu@dux fermer la fenétre ? », c’est ainsi
gu’elle I'a appris dans les cours de francais, &geAe. Elle travaille le plus possible. Elle est
rassurée car elle a douze heures de francais saugtced jeunes migrants : ils sont en « classe
d’accueil ». Normalement, elle aurait passé somewdi » en juin si elle était restée en
Algérie ; en France, tout est a reprendre. Et plls,n’a plus de deuxieme langue vivante :
c’était le francais.

Cet apres-midi : exposeé sur la cuisine, avec Prealgni vient de Centrafrique. Au début, elle
ne comprenait pas pourquoi Prudence était aveceallelasse d’accueil car elle parle bien
francais. Ensuite, elle s’est rendue compte quddPrice sait a peine écrire...

Inschallah, plus que quelques mois et elle seteogsieme, comme les Autres.

Du francais... c’est tout ?

A une quarantaine de kilométres de la, Tosin déeoua géométrie. Sa classe
d’accueil fonctionne en structure fermeée : lesrargers » par la et les Francais par ici. Elle
suit des cours spécifiques en francais, mathénegtjguistoire-géographie, SVT et dans les
disciplines sportives et artistiqgues. Les coursarglais ne sont pas dispensés. Dommage :
c’était sa langue de scolarisation au Nigéria. ptgresse bien dans I'ensemble. Cependant,
a la différence de Prudence, si elle a le soutiéressaire en mathématiques, elle n'a pas

d’amis francais et ses seuls interlocuteurs frahoops natifs sont ses professeurs.

Du tout au rien

Entre deux foréts, sur une plaine quadrillée dengisade betteraves par des bosquets,
et sous le ciel aluminium de I'Oise, végete uné@eille. Andreea habite 1a depuis janvier et
se pose comme un probleme aux enseignants quiéign de I'attention en méme temps que

13



du temps. La jeune Roumaine balbutie ses premiets francais et atteint a peine le niveau
CM en mathématiques, elle lit avec bien des hémitatet confusions dans sa langue
maternelle. Que faire, que faire ?... L'interrogata@meure tandis que le temps s’écoule sur
cette petite commune.

Ailleurs, les enseignants ouvriraient bien la patéela SEGPApour Tefik. A peine est-il en
mesure d’effectuer une soustraction d’unités ! &t fl n’a pas été scolarisé dans son pays
d’origine, en « Yougoslavie », comme il dit. Il anamencé 'école a 8 ans, en Allemagne ou
il a appris les rudiments de la lecture dans ungua nouvelle. Aprés 3 années de scolarité, il
savait déchiffrer mais ne comprenait pas trop desgpassait dans les autres matieres... les
mots lui manquaient et la culture scolaire aussiis,Pil est parti en France. Et tout
recommencer : apprendre une seconde langue seqmouute communiquer, opérer des
transferts en lecture... mais il a été déscolariagx dgenées, alors I'occasion ne s’est pas

présentée d’étudier les soustractions. Le voichteaant en classe d&Sordinaire.

Ainsi, les éléves ont des profils aussi différegte leurs parcours antérieurs. Suivant les
villes ou ils emménagent, ils vont peut-étre bénefide cours spécifiques en francais, de
guelques heures de soutien a une douzaine d’hewog®, avec des remédiations dans
certaines matiéres sélectionnées aléatoirementiti@& n’auront rien. Les enseignements se
tirent a la courte paille de la domiciliation eteuloterie met en jeu les différentes disciplines.

Jeunes nouvellement arrivés, rien ne va plus,sfaivs jeux !

2. Terrain de recherche, problématique et hypotheses

« Il parait surprenant que depuis leur mise en pldans les années soixante dix, les classes
d’accueil n’aient jamais fait I'objet d’une évaluah nationale, ni en termes de contenu et de
pratiques pédagogiques, ni en termes d’analyseodentations des €léves a la sortie.
Claire SCHIFF (2003, p. 26)

Etat des lieux : naissance de la classe d'accueil
Pendant des siecles, c’est 'Europe qui a migré quatre coins de la planete.
Désormais, chaque année, des milliers d’éleveseartrien France ou ils doivent poursuivre

leur scolarité. Ce phénomeéne s’accroit au fil dwmpe, de I'Europe et des mouvements

! Section d’Enseignement Général et Professionnapfd
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migratoires. Un record européen serait détenugphuxembourg, avec @des taux d’éléves de
guinze ans non natifs (40,1 %) et locuteurs d’'uarglie non autochtone (23,7 %) les plus
importants au niveau européef

Si I'école francaise est obligatoire pour tous lesfants depuis 1882, les
ameénagements pour les collégiens non francopheneslasses d’accueil, sont une création
récente. Observons les dates, pour la France refai@re circulaire remonte a 197@andis
gue celles actuelles qui régissent la scolarisaties €léves nouvellement arrivés datent de
2002. Cette année-la, dans les rectorats, sont crééseteices du CASNAYA la place des
CEFISEM’, qui généraient la confusion entre éléves allophoat éléves en difficultés
scolaires. Puis, la spécialisation des enseignasts reconnue avec une certification
complémentaire, en 2004. L'année suivante, uneiorerscolaire et junior du Diplome
d’Etudes en Langue Francaise est mise en placene2008, une version primaire est
expérimentée). En 2009, une étude coordonnée pheae KLEIN et Joél SALLE (2009)
dresse un état des lieux de l'enseignement auxegléouvellement arrivés et I'année
suivante, le Haut Conseil a l'Intégration rend wapport sur l'intégration des éléves,
comprenant 50 recommandati8nsAu cours de cette méme décennie, sont rédigés plu
d’ouvrages qui concernent explicitement nos apprsn@HISS, 2007 ; AUGER, 2011 ; etc.)
et parmi ces ouvrages, est éditée la premiere métlconcue pour ce public au niveau
college :Entrée en matiere. La méthode de francais pour esb@nts nouvellement arrivés
(CERVONI, DAVIN-CHNANE et FERREIRA-PINTO, 2005).

Méme si ces nouveautés et intéréts viennent calesdl (re)connaissance de la classe
d’accueil, celle-ci présente un fonctionnementalalg lié & sa « jeunesse » et sa marginalité.
Actuellement, le non-respect des circulaires canduiabsence de cours spécifiques, par
exemple en mathématiques, bien que ces cours semmmandeés par la circulaire de 2002,
préconisés au niveau européen (LITTLE, 2010, p. &6)réitérés en introduction de

documents d’accompagnement (THURMANN et alii, 20d.05). L’ambiguité des contenus

2 Eurydice L'intégration des enfants immigrants en Europespdisitifs en faveur de la communication avec les
familles immigrantes et de I'enseignement de lglend’origine des enfants immigranBruxelles, 2009, p.23.

% Ministre de I'Instruction Publique Jules Ferbyi n° 11 696 du 28 Mars 1882rticle 4, Journal Officiel du 29
mars 1882.

* Circulaire n° IX-70- 37 du 13-01-1970.

® Circulaires du 20-03-2002 et du 25-04-2002.

® Centres Académiques pour la Scolarisation des v Arrivants et des enfants du Voyage.

" Centres de Formation et d’Information pour la Stehtion des Enfants de Migrants.

8 Haut Conseil a I'Intégrationl.es défis de l'intégration a I'école et Recommaiuest du Haut Conseil a
l'intégration au Premier ministre relatives a I'epgssion religieuse dans les espaces publics desfuBRique
Rapport au Premier ministre pour 'année 2010 ectilbn des rapports officiels.
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peut étre soulevée par I'analyse des circulaifgdéve non scolarisé antérieurement doit
atteindre le niveau de fin primaire, en francaisnathématiques mais doit-il I'atteindre aussi
en histoire-géographie, en sciences, cours quagjigait alors de prévoir ? Les emplois du
temps varient d’'une classe d’accueil a l'autre tkaes ont anglais et d’autres, non). Des
établissements éprouvent la nécessité de metti@lage une structure en vase clos et de
n'inscrire I'éléve qu’en classe d’accueil afin daser un emploi du temps commun a tout le
groupe. Les différences caractérisant I'accueitgrdraussi sur les évaluations. La question
demeure problématique a l'approche du brevet. Queméleve obtient 16 de moyenne en
classe d’accueil, car il commence a étre capablemelir un formulaire ou écrire une courte
carte postale, ces résultats figurent sur son tiultee 3™ Inversement, un autre éléve — de
méme niveau linguistique — affiche des 5 de moyerareil ne bénéficie que de peu de
soutien et d’aucun aménagement pour les évaluatiQuelles conséquences pour la
motivation et I'orientation ? La sortie du dispdsd’accueil arrive de fagcon plus ou moins
précipitée : en effet, la durée en classe d’acasllle entre quelques semaines a quelques
années et les criteres de sortie de classe d’asmrifluctuants.
En somme, les propositions de I'Education Natior@der accueillir les collégiens

primo-arrivants sont récentes mais inégalement snee ceuvre dans les établissements

scolaires.

Etat des lieux : développement de la notion de FLS

Cette variabilité structurelle entraine simultanémane variabilité didactique. La
diversité caractérise la terminologie des courfraecais, révélant des acceptions différentes
des contenus didactiques entre FLE, F.L.S., F.LcMilisation... Derriere ces intitulés, est-
ce que les compétences visées varient réellemidiairits professeurs ont tranché le débat en
n’enseignant que le « francais » d’apres leursngg® a une de nos enquétes (MENDONCA
DIAS, 2008), tandis que I'Education Nationale pdgie I'expression « Frangais Langue
Seconde ». Qu’en est-il ?
Au départ, le concept de « francais langue secon@JQ, 1991) permet de caractériser le
statut de la langue francaise sur le plan géognaétiou individuel, d’'une part en France ou
historiguement le francais était la langue secatelbeaucoup de citoyens locuteurs de patois,
langues et dialectes (BOUTAN, 1996 ; CHERVEL, 2087 y'autre part, a travers le monde
ou le francais s’est diffusé au cours de migratieinsolonisations (CUQ, 1991). Aujourd’hui,
la situation des collégiens allophones nouvellemarnivés en France, non ou peu

francophones, s’apparente a une situation de lasgoende. La terminologie est toutefois
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discutable appliquée aux apprenants en France lpsquels, contrairement aux apprenants
des pays francophoneslain prévisible du processus est I'assimilatidieemonolinguisme
en francais» (CUQ, 1991, p. 140). L'expression serait-elleaae «ictime de son succes
(CUQ et DAVIN-CHNANE, 2007) ? A la suite de Jeareffé CUQ, Michele VERDELHAN-
BOURGADE (2002, p. 21) s’interroge faut-il considérer le francais appris et parlé pas
immigrants en France comme du FLS ou non Par effet de métonymie, I'Education
Nationale a néanmoins retenu la terminologie du Bb8r caractériser successivement la
situation d’apprentissage du francais par les @leyarimo-arrivants (documents
d’accompagnements des programmes, 1996) puis Egpgie recommandée (BERTRAND,
VIALA et VIGNER, coord., 2000) et I'enseignemengésialisé des professeurs en charge des
apprenants primo-arrivants (certification complétaga en FLS instituée en 2004). Gérard
VIGNER (2001, p. 58) proposait un compromis selequkl la notion de FLS serait
pertinente, mais de facon temporaireurxbon enseignement du francais langue seconde, en
France au moins, vise, théoriquement, a sa progspadition, puisque I'éleve doit parvenir &
un niveau de compétence assez proche de celucdtelo natif [...]». A I'école francaise, le
FLS se pose alors comme une étape transitoire lenfir@ncais Langue Etrangéere (FLE) et le
Francais Langue Maternelle (FLM) qui renvoie aikcighline scolaire « frangais » en France
(DAVIN-CHNANE, 2005). Cette définition est reprigestitutionnellemerit Caractérisé par
limportance accordée a la langue de scolarisafidRDELHAN-BOURGADE, 2002), le
FLS est considéeré comme une pédagogie spécifiqlierdeignement du francais (VIGNER,
2009). La langue maternelle des apprenants estisedo(CASTELLOTTI, 2001) donnant
lieu a des pédagogies nouvelles et stimulantessiopuient sur les langues d’origine
(AUGER, 2005). Cependant, sur le terrain, est-ae lgu-LS se distingue du FLE (PUREN,
1988 ; CECRL, 2000 ; ROSEN, 2009) ainsi que du F(GHERVEL, 2007 ; VIGNER,
2001) dont les objets d'études sont définis paplegrammes officiel§ et les compétences
organisées par le socle commum

Pour I'Education Nationale, le FLSne constitue pas une discipline distincte du
francais [...] mais une modalité d'acces a cettescihline» (BERTRAND, VIALA et
VIGNER, coord., 2000), ce qui est rappelé en 20@n I'absence de directives, I'enseignant

° Ministére de I'Education Nationale, Ministére denkeignement supérieur et de la recher&amport annuel
des Inspections Générales 20@hapitre 5 « La scolarisation des éléves nouvdtd arrivés en France », La
documentation francaise, p. 93.

19 programmes du collége, Programmes de I'enseignedefrancais Bulletin officiel numéro 6, du 28-08-08.
1 Décret n° 2006-830 du 11 juillet 2006 relatif amele commun de connaissances et de compétences et
modifiant le Code de I'éducation.

12Ctnote 9.
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se trouve libre d’organiser son contenu, se liniitatienseignement du francais tel qu'il le
concoit ou s’ouvrant aux autres disciplines. De fa#, ce statut ambigu laisse cet
enseignement sans programme officiel, méme si f&sgion de « programmes » est
employée dans l'opuscule sur le FL&p( cit, p. 25-26). On se retrouve face au paradoxe
suivant: de FLS <s’enseigne a [I'école, mais n'est pas une ciglise
scolaire» (BOUCHARD, 2009, p. 8). Or, lorsque nous intggons les acteurs concernés
par les éleves nouvellement arrivés (MENDONCA DIA®08), sur 140 enseignants et
formateurs, la moitié pense qu’il faut un programseelaire, concernant plutét 'ensemble
des disciplines et non pas seulement le francamitie moiti€ pense qu’il n’en faut pas,

objectant le plus généralement I'hétérogénéitegdegpes d’éléves.

Problématique

Dans quelle mesure ces variations ont-elles demlences sur les progressions
linguistiques et a travers elles, sur les réusstegaires ? Quelle «langue » faut-il donc
enseigner en classe d’accueil ? Et si c’'est indiffé comment les apprenants se saisissent-ils
de la langue quel que soit le dispositif mis enc@la Nous nous intéressons ici aux
progressions linguistiques en langue seconde d#égems nouvellement arrivés pour
déterminer le type d’enseignement qui paraitraitipent. Cependant, nous postulons gu’il ne
s’'agit pas d'une simple équation entre I'enseigmdmdispensé et les progressions
conséquentes, mais que d’autres facteurs entrenbrapte. Ainsi, pour évaluer le rythme
d’apprentissage et les compétences en francais agpsenants, nous les mettons en
perspective avec des facteurs d’hétérogénéité téaisant la situation d’apprentissage, soit
contextuels (le type de dispositif, le professdianseignement), soit individuels (liés a
I'éleve). A travers I'analyse de ces facteurs, nesigerons mieux comprendre les différentes
progressions linguistiques. Quelle en sera la lggoar améliorer I'enseignement ? Nous
incluons a nos recherches une visée pragmatig@aers la question du programme scolaire,
en classe d’'accueil.
Cela nous conduit a formuler la problématicquévante : dans quelle mesure la pluralité des
réponses apportées par les enseignants et lesitiispaux besoins des apprenants exclut-elle
la possibilité de mettre en place un programmeaseen méme temps qu’elle imposerait la
nécessité d’'une harmonisation didactique (et donctsirelle) pour favoriser les progressions
linguistiques des éléves nouvellement arrivés, emarit compte de leurs particularités

individuelles ?
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La complexité de la problématique renvoie a la dexif® de la situation d’apprentissage.

Nous voulons étudier la relation enseignement-gsgjons linguistiques en réfléchissant sur
la question d’'un programme. Or, pour comprendnaskggnement et ses répercussions, nous
partons du principe que cette relation s'inseresdansysteme plus large (Richeterich, 1986,

p. 6) que nous schématisons pour notre part cornsoé &

Fig. Les relations étudiées : observations exploratoirede I'année 1 (hypothése de 'architecture)

groupe d’Apprenants

& Hétérogénéité, dont niveau 2’%{.
yo linguistique et scolaire S
o8 guistiq 0 e
Q @1‘
AW S,
¢ B
&Q\O@ nécessite détermine 601;110
g "eQ
<
L . " contraint .
Institution Dispositif Enseignement Professeur

Sur le plan national,
académique, local

Choisit, adapt®

Organise la formatio®

Cadre interne (dans I'établissement)

Relations internes (dafigtablissement)

‘ Relations externes (institutionnelles)

Voici 10 relations que nous allons étudier de faganieux dégager, lorsque nous aborderons
les progressions linguistiques, les conditionslegsiont permises et favorisées. Au terme de

ces recherches, cela nous conduira & nous intérasgerapports avec les progressions

linguistiques :
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Fig. Les relations étudiées : observations visées, palannée 3

groupe d’Apprenants
Hétérogénéité, dont niveau
linguistique et scolaire

?

Institution Dispositif Enseignement Professeur
Sur le plan
national.

%o
Pose (vig circulaire,

Organise la formatio®

Cadre interne (dans I'établissement)

Relations internes (dans I'établissement)

‘ Relations externes (institutionnelles)

Hypotheses
Notre hypothése ZJst la suivante : bien que les collégiens nounedlg arrivés

constituent des groupes hétérogenes, il se dégsmmmoins des profils d’éleves. D'apres
nous, les réponses apportées par les enseignaetgeht moins sur le plan didactique en
francais langue de communication — en comparamt deaupes de profil similaire — que sur
le plan de I'enseignement de la langue des dis@p]i tributaire des cours spécifiques et
variable suivant les dispositifs. Selon cette hlgpsee, un programme serait donc faisable pour
la partie « frangais », car déja sous-jacent aatiqures de classe.

En second lieu, nous pouvons proposer I'’hypothesg@\@ante : les réponses apportées

par les enseignants et les dispositifs, aussi dgg@es soient-elles, et en I'absence de

20



programme, fonctionnent de maniére satisfaisanégsZe cas, un programme ne serait pas
pertinent.

A l'inverse — et ce sera notre hypothése §i les réponses apportées par des enseignants
et des dispositifs comportent des failles qui se€lent aprés la sortie du dispositif d’accueil,
on peut s’interroger sur les facteurs actifs déwés scolaires des apprenants issus de classe
d’accueil et tenter d’'identifier parmi ces facteweux qui relévent de la didactique et des
dispositifs d’accueil qui lui sont liés, afin d’atieger I'enseignement du francgais. Dans ce
cas, un programme scolaire pourrait étre perti(@ntint est qu’il soit faisable, cf. hypothese

1) pour favoriser les progressions linguistiquedestacon inhérente, les réussites scolaires.

3. Méthodologie adoptée

Notre étude se concentre sur les éléves nouvelleargmnés qui sont scolarisés dans
des colleges de la France hexagonale, circonsmmipgéographique liée a notre capacité
d’exploration de terrain. Pour nos échantillon®yék, dispositifs, enseignants) nous avons
choisi une académie témoin moyenne, qui se silael®™ « place » en termes du nombre
d’éléves, avec 920 éléves inscrits dans les disfsoDEPP, 2009). Cependant, étant donné
gue les professeurs partagent la méme formatiotincenet que les dispositifs fonctionnent
sous la coordination d'un méme CASNAV, il nous apfianécessaire de comparer
ponctuellement avec d’autres académies pour ireakéventuellement des régularités qui
seraient identifiées dans I'académie témoin et robtene meilleure représentativité. De
méme, ponctuellement, pour mieux connaitre une @mnmous proposons des questionnaires
a I'adresse du plus grand nombre d’acteurs conserné
Voici le tableau synthétique du dispositif de reches, que nous commentons ci-dessous et

dont les données détaillées se trouvent en annexe :
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Date des . . o
N s Nombre . Elaboration spécifique
Intitulé Précisions . récoltes de -
d'individus données d'outils de recherches
Cohorte des collégiens .
T . juil.-sept.
Cohorte des nouvellement arrivés inscrits en 190 2009 -2010
collégiens 08-09 2008-2009 dans 40 colleges de 2011
I'académie témoin.
Echantillon Echantillon des éléves
%) académique des nouvellement arrivés en 2008- 394 juil.-sept.09
= éleves 08-09 2009 dans l'académie témoin. Données analysées sous
<Zf 51 mai-09 Excel et entretiens semi-
e Collégiens de la cohorte ayant 79 mai-10 guides.
o passé le DELF
& Cph_orte des 47 mai-11
collégiens 08-09
Collégiens de la cohorte ayant 80
passé le test linguistique
ri1a:ivi_l Test linguistique.
Eléves de référence Eléves non’nouvelle;mer_]t arrives 75
ayant passeé le test linguistique
Complément : Eléves non ou peu scolarisés 73 Sept.2007- | Données analysées sous
éléves NSA antérieurement d’'une CLA-NSA juin 2012 | Excel
Profil des acteurs impliqués dans
Questionnaire la scolarisation des éléves. La - Questionnaire en ligne sur
P 140 juin-08 .
de pré-recherche place du programme. Les centres internet.
d'intérét.
Questionnaire sur les E\rgglo?;issgggenugse!n ép;gsggslfj: " Questionnaire en ligne sur
compétences . ) 80 juin-09 ) 9
@ culturelles place des compétences internet.
E culturelles.
< Profil des acteurs impliqués dans
5 Questionnaire sur les la scolarisation des éleves. Les 17 Uin 09-10 Questionnaire en ligne sur
] CLA-NSA cours et les supports utilisés pour ! internet.
2 les NSA.
= Echantillon f f . b Grille des dispositifs, suivie
académique des E,LO esselérs et ormda}t'llqn, nombre di 35 " nov. 09 | d'entretiens semi-guidés,
dispositifs eures de cours, d'éléves. (dispositifs) pour le collége.
Questionnaire sur les Les objets d'études abordés. Grille des progressions
progressions Calendrier des progressions 20 avr.-juin-10 | annuelles, suivie
annuelles annuelles. d'entretiens semi-guidés.

Point de départ (et d’arrivée) : les apprenants

Nous nous appuyons sur un premier échantillon d&% éeéeves évalués par le
CASNAV d’'une méme académie dans le courant scotlareannée 2008-2009. Parmi ceux-
la, 394 éleves ont effectivement fait leur premigxstrée scolaire au cours de I'année scolaire
2008-2009 : il s’agit de I'échantillon académiquesdéleves nouvellement arrivés dans
'académie témoin. Les 65 autres n’avaient pasrépé&rés ou il s’agissait d'une seconde
évaluation : un suivi s’est avéré nécessaire (eagarientation, par exemple).
Afin de circonscrire notre étude, nous avons digtéhparmi les 394 éléves ceux qui ont été
affectés au college et ceux qui ont été affectd'aidtres niveaux (primaire, lycée, dispositifs
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de la Mission Générale d’Insertion). Nous faisafénence a I'ensemble de I'échantillon pour
traiter de questions générales mais, concernasuilé decohorte sur 3 années scolaires, la
mise en perspective avec les facteurs individuelstérogénéité et les conditions
d’apprentissage dans les dispositifs, nous noésaé$ uniquement aux 190 collégiens, ayant
fait leur premiere rentrée de septembre 2008 &{u2009, a travers 40 colleges dans une
méme académie.

L’échantillon académique et la cohorte 2008-2008itrnt comme il suit :

459 accueils d'éléves nouvellement arrivés en Fraanc
dans l'académie témoin, au cours de l'année scoki?008-2009

COHORTE
190 énafsarrivés au
a cours de 2008-2009 et
A affectés au college

204 énafsarrivés au
cours de 2008-2009 ef
non affectés au collége
(primaires, lycéens

65 énafsarrivés
avant le 1er juin 2008

L’échantillon demeure trop petit et local pour petire d’extrapoler des résultats a
'ensemble de la population des éleves nouvellenagrivés et dégager des statistiques
généralisables (MARIEN et Béaud, 2003), ce qui n'est pas I'objecEn revanche, il
apparait suffisamment large et détaillé pour narmpttre une premiére analyse des facteurs
individuels de réussite scolaire.

Grace aux comptes-rendus rédigés suite a I'évaluatnitiale CASNAV, nous avons
renseigné le cursus antérieur et des compétendesem des é€léves de la cohorte. Les
résultats au Dipldme d’Etudes en Langue FrancdslF), successivement en mai 20009,
2010 et 2011, servent de premiers indicateurs @apsogression communicative des éleves
qui ont été candidats. Etant donné que les élemssept différents niveaux de DELF sur
différentes années, il est plus difficile d’établine comparaison pour les progressions

linguistiques. Aussi, un test linguistique uniquété congu pour les éleves de la cohorte. Il

13 MARIEN Bruno, BEAUD Jean-Pierr&uidepratique pour I'utilisation de la statistique enateerche : le cas
des petits échantillon®Réseau Sociolinguistique et dynamique des landigence universitaire de la
Francophonie, Québec, 2003.
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permet de comparer leurs progressions entre euxorartion de leur profil initial et des
conditions d’apprentissage, mais aussi avec leaiss @myant fait toute leur scolarité en
France. Ainsi, le test a été proposé aussi a desed de cursus ordinaire pour servir de
référence. Concernant la progression scolaire,ughagnée, au moment de I'orientation, nous

avons eéchangé avec les enseignants pour suivppedgses linguistiques ou scolaires.

L’apprentissage spécifique : les enseignants exergadans les dispositifs

Afin de répondre a notre problématique, nous dressm état des lieux des différents
dispositifs, présentés dans une approche diachren{gnalyse des textes officiels) et
synchronique (grille des dispositifs). Cet état démux nous permet d'établir les
caractéristiques des dispositifs dans lesquels aftetttés les éléves et de saisir les motifs de
leurs variabilités, qui ont éventuellement des égugnces sur leur apprentissage. Etant
donné que nous travaillons a partir d'une cohartejs observons plus précisément les 12
dispositifs de I'académie témoin qui concernent él@éves, au départ en college (sur les 35
dispositifs académiques). Des questionnaires miggea sur Internet permettent de dégager
les spécificités locales et mieux identifier lespdisitifs d’autres académies dont nous avons
sollicité le témoignage a titre comparatif.
Afin de connaitre I'enseignement mis en ceuvre, nos$s intéressons successivement a
différentes thématiques, abordées annuellementdeellement est rendu nécessaire pour la
faisabilité de I'étude. Les questionnaires en ligoezent étre courts (plus le questionnaire est
long et complexe, moins il y a de participants)s lparticipants sont invités par courriel, soit
directement, soit via la liste de diffusion de CA®Nvolontaires. Etant donné I'implication
des participants, une synthése des réponses, eadoaymes, est communiquée sur le site
de la recherche, spécialement créé a cette finw.yvancaislangueseconde.awardspace.com.
Trois questionnaires ont successivement été prepaségne : sur la question du programme
(juin 2008), sur les compétences culturelles (2009) et sur les CLA-NSA (2009-2010).
Tous comprenaient des questions préliminairesatiorination des enseignants et la forme
des dispositifs. Un dernier questionnaire, parigcament long et contraignant pour les
professeurs, a été proposé sous format papier s'hgissait de renseigner les progressions
annuelles de I'année scolaire 2009-2010. Le puwlidié était les professeurs des 12 dispositifs
de la cohorte (mais 2 dispositifs n'ont pas pu éagrésentés par manque de temps des
enseignants). A titre de comparaison, il a étédpjtel a 6 enseignants volontaires d’autres

académies pour identifier si des particularitésalles liees a une formation commune se
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dégageaient. A cette seule occasion, des obsamsati® classe ont été menées pour mieux

assurer I'entretien semi-guidé avec les enseignants

Limites des démarches méthodologiques

Comme il apparaitra dans l'analyse des donnégsuldic des éléves nouvellement
arrivés est difficle a suivre pour plusieurs raiso Mobiles, plusieurs éléves quittent
'académie, voire le territoire. Il n'a pas été gibde d'avoir accés a la base éléves
académique, ce qui aurait facilité le suivi de ¢esnes. Leur faible nombre et leur
éparpillement dans une multiplicité d'établisseraefurés de 50 au cours de f&"3année)
multiplient d’autant les interlocuteurs qu’il s’agiarfois de sensibiliser aux problématiques
des éléves nouvellement arrivés. Ce suivi est rgds complexe quand les éléves sont
intégrés comme n’'importe quel éleve et ne sont ghseciés a des primo-arrivants (ce qui est
au demeurant un indice trés positif). L’analyse diesnées est rendue complexe par le grand
nombre de critéres d’hétérogénéité pris en comglibétément afin d’éviter des stéréotypes.
En ce qui concerne les enseignants, il n’étaifpossible de relever les progressions annuelles
sur les 3 années. Le temps qu’ils ont consacrét@ mxherche se révele déja précieux et tres
important (participation aux questionnaires, pregren annuelle d’'une année, échanges sur
I'orientation en juin tous les ans). La secondeéana été choisie, année ou le plus grand
nombre d’éléves bénéficiaient de cours spécifiqleess leur dispositif. L'entretien a permis
de saisir si les modalités de travail étaient sdesient les mémes d’'une année a l'autre.
Cependant, le lien direct enseignement-apprentssigneure difficilement mesurable en
raison de la variable d’acquisition et des factedisétérogénéité. Nous essayons alors
d’ouvrir des pistes de réflexion appuyées par tiedes de cas diversifiées.

Tous les noms des éleves, des professeurs et a@ssments sont rendus anonymes. Par

commodité, nous les avons tous renommeés.

Présentation du plan

Nous optons pour une organisation tripartite quogpesse d'un état des lieux
prospectif aux résultats particuliers des appremahf premiére partie nous permet
d’identifier précisément la situation d’apprentgsa qui sont les éleves et comment
I'Education Nationale répond & leurs besoins, aw&ueurs profils réputés hétérogénes. La
seconde partie nous amene a prendre connaissasceodtenus d’enseignement mis en

ceuvre dans les dispositifs, contenus associésteérntanologie de FLS. Enfin, la troisieme
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partie dresse le constat des progressions linquesi ainsi que des progressions scolaires.
Les résultats sont analysés en fonction des paresnerécédemment identifiés, a savoir
rétrospectivement : I'enseignement, les disposikifs besoins et les facteurs d’hétérogénéité
des éleves. La conclusion cherche a apporter désspile réponses concretes pour favoriser
les progressions des éleves, en soulevant notamengoestion du programme actuellement

inexistant pour cette situation d’apprentissage.