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|. Présentation du projet

1.1. Contextualisation de la recherche :

des compétences plurilingues individuelles a la langue de scolarisation

Ce projet de recherche-formation, cofinancé par le Fonds social européen (sept. 2017 - aolt 2020), se donne
comme objectif principal d’explorer les expériences socialisatrices des enfants allophones (et de leurs familles)
au travers de leurs représentations identitaires et de leur mobilité sociale et langagiére. En adoptant une
approche pluridisciplinaire fédérant linguistique, sociolinguistique et psycholinguistique, nous examinons les
pratiques langagiéres des familles (parents et enfants] relevant de différentes communautés linguistiques, au
sein desquelles le plurilinguisme ne jouit pas du méme statut social et identitaire variant entre un « plurilin-
guisme choisi » et un « plurilinguisme imposé », [cf. Kunkel & Stratilaki, 2012 ; Stratilaki, 2012 ; Armagnague et
al., 2018). Ce faisant, nous souhaitons dépasser la vision bipartite de la socialisation selon laguelle l'individu se
socialise d'abord en famille (socialisation primaire) et ensuite en société et a 'Ecole (socialisation secondaire).
Nous explorons en particulier les différentes dimensions de socialisation en prenant comme point de départ la
relation (que nous qualifierons de « réseau ») entre individu et espace social (Deprez, 2007) et en considérant
cet espace comme perméable aux représentations, aux pratiques et aux attitudes langagieres produites par
les individus qui le fréquentent. Ce projet est particulierement pertinent pour le contexte scolaire parisien dans
lequel le plurilinguisme constitue un fait social [cf. Stratilaki, 2014 ; Rapport de U'inspection générale de 2007,
selon lequel 14,4% de la population parisienne est d'origine étrangeére)'. En effet, Paris est le lieu de plusieurs
initiatives de lutte contre l'exclusion sociale et la discrimination langagiére par la formation linguistique?.
L'aspect novateur de ce projet repose sur "étude approfondie des représentations en réseau et des pratiques
identitaires chez les familles migrantes plurilingues, en particulier chez les enfants. De plus, nous examinons
les relations qui se tissent entre les langues pratiquées en milieu familial et en milieu institutionnel, tel que
l'Ecole, qui ont été trés peu explorées, d'ol L'originalité et 'importance de ce projet. Les résultats attendus de
ce projet pourraient sans doute éclairer ces relations tout en apportant des pistes de réflexion pour les futurs
projets des institutions de formation et de lutte contre U'exclusion/la discrimination et les initiatives pour la
valorisation et la promotion du plurilinguisme.

1.2. Cadre conceptuel :

socialisation plurilingue en situations de contact a UEcole

Avec la mondialisation, les rapports entre individu et espace social ont subi de fortes transformations au cours
des derniéres décennies. En effet, comme 'ont souligné les travaux sur la mobilité (Agier, 1999), ou encore ceux
traitant de dynamiques sociolinguistiques (Manessy & Wald, 1979], la mobilité géographique et sociale est a
l'origine de L'émergence de nouvelles identités indexées par les comportements envers les langues. L'examen
de ces derniéres au sein des groupes minoritaires pourrait élucider les processus sous-tendant la construction
identitaire d’individus qui se situent au croisement de multiples espaces de socialisation. Malgré leur intérét,
comme le remarque De Houwer (2013), il existe peu de travaux ethnographiques fournissant une analyse détail-
lée et systématique des expériences de socialisation et d'acquisition plurilingue en situation de langues et de

' Voir aussi les travaux de Beacco (2005), entre autres, du Conseil de l'Europe, http://www.coe.int/t/dg4/linguistic/Publications_FR.asp

? Plusieurs actions ont été mises en place : nous comptons 200 formations dont des formations en langue (anglais, allemand, ...], des formations linguis-
tiques (spécifiques au francais), passerelles linguistiques vers U'emploi, stage de formation linguistique, cours d'alphabétisation et de francais langue
étrangére, création d'associations (cf. Brun et al., 2007).
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cultures en contact. Les questions suivantes surgissent dans notre projet de recherche qualitative : de quelle
maniére les acteurs sociaux construisent-ils leurs identités dans des situations de contact des langues et des
cultures ? Les langues du pays d'origine sont-elles véritablement transmises aux enfants ? Les résultats de
l'enquéte Famille menée en 1999 par U'INSEE et par l'Ined montrent que la transmission des langues dépendrait
prioritairement de leur statut social, notamment si cette langue est enseignée a l'Ecole et donc valorisée par
une reconnaissance institutionnelle (cf. Héran et al., 2002). Il importe, selon nous, d’'examiner si des change-
ments majeurs s'operent au cours du XXI¢ siecle, compte tenu des enjeux linguistiques et des transformations
récentes au niveau national, et plus largement, européen.

L'analyse des représentations identitaires a travers la socialisation et U'interaction (Greco, Mondada & Renaud,
2014) permettrait, en outre, de mieux comprendre les interactions entre novices, d'une part [par ex., enfants,
nouveaux arrivants, locuteurs d’'une langue seconde, etc.) et experts, d'autre part (par ex., adultes). Dans ces
interactions, il y a un va-et-vient (au sens de médiation] entre les pratiques aboutissant a une transformation
de l'habitus des interactants (Duranti, Ochs & Schieffelin, 2014 ; Stratilaki, 2013). En ce sens, le langage, étant
au ceceur du processus de socialisation, joue un role fondamental car le novice se socialise par le langage et
apprendra en méme temps les pratiques langagiéres acceptées, voire valorisées par son groupe social d'ap-
partenance (Kulick, 1992 ; Kulick & Schieffelin, 2004 ; Ochs, 1988 ; Ochs & Schieffelin, 2008 ; Stratilaki, 2016).

1.3. Hypothéses de recherche :

attitudes sociales, représentations et valorisation des langues

Nous faisons l'hypotheése, dans le projet Plurilinguisme et inclusion scolaire [PLINSCOJ, qu'au cours des
processus de socialisation, le novice n‘acquiert pas seulement la ou les langue-s parlé-e-s dans son entou-
rage ; il acquiert également les images et les attitudes qui les accompagnent. En ce sens, la prise en compte
des représentations sociales des enfants s’avere indispensable pour mieux appréhender les relations entre la
construction des identités, des répertoires plurilingues des individus et l'apprentissage des langues a L'Ecole.
En effet, comme déja souligné dans Stratilaki (2011), les pratiques langagiéres d'un acteur social sont étroi-
tement liées aux attitudes vis-a-vis des langues en contact. Définies par Sarnoff (1970 : 279) comme étant des
« dispositions » chez U'individu a réagir de maniére favorable ou non a une classe d'objets, les attitudes envers
les langues se forgent tres précocement. En effet, de nombreux travaux en psychologie sociale ont montré que
les enfants des 'age de 3-5 ans se montrent plus favorables envers la langue dotée d'un prestige social plus
élevé (pour un résumé de ces travaux, cf. Kinzler, Dupoux & Spelke, 2007). Par ailleurs, les résultats obtenus par
Kinzler et DeJesus (2013) suggeérent que les attitudes langagiéres des enfants s'alignent progressivement sur
celles des adultes montrant ainsi le lien indissociable entre langage, attitudes et socialisation. Afin de rendre
compte de cette évolution, nous étudions, dans cette recherche, au travers de l'analyse d'un corpus d’entre-
tiens semi-directifs, les éléments qui constituent et structurent les représentations des langues, qui les font
changer ou les renforcent, dans le temps, puis on examine leur fonctionnement complexe au sein des « réseaux
sociaux » dans 15 Unités Pédagogiques pour Eléves Allophones Arrivants (Upe2a), dispositifs de scolarisation
pour Eléves Allophones Nouvellement Arrivés (EANA] & Paris (Upe2a, Upe2a-NSA), dans 10 écoles élémentaires
et 5 colléeges [cf. Syntheése, infra).

1.4. Etat actuel de la recherche :

Uinclusion scolaire comme levier de construction des compétences plurilingues

Dans le contexte de mobilité géographique, trois aspects liés a la transmission et a la socialisation lan-
gagieres restent inexplorés. Premierement, le développement d'enfants allophones n'a pas été abordé par
des études interdisciplinaires fédérant approches linguistiques, sociolinguistiques et psycholinguistiques.
Les processus acquisitionnels des enfants sont généralement étudiés sous 'angle de l'apprentissage d'une
langue seconde/Ln et/ou en termes de bi-/plurilinguisme consécutif ou simultané (Grosjean, 1998), sans
nécessairement prendre en compte ces mémes processus conjointement aux trajectoires sociolinguistiques
des familles migrantes [Beacco & Coste, 2017 ; Castellotti, 2008 ; Feunteun, 2015). Deuxiémement, peu d'études
proposent une analyse pluridisciplinaire pour examiner, d'une part, les pratiques langagieres de locuteurs
plurilingues d'une communauté langagiere donnée et, d'autre part, les représentations identitaires et les
attitudes sociales vis-a-vis des langues de leurs répertoires et des différentes communautés/réseaux sociaux
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dont ils font partie (Cavalli, 2005 ; Stratilaki, 2016). Troisiemement, les expériences socialisatrices des indi-
vidus sont souvent abordées en adoptant des approches de recherche qui cloisonnent et traitent séparément
les différents espaces de socialisation (famille, école, groupes de pairs). Une conséquence majeure de cette
approche est la perte de l'aspect dynamique inhérent a la socialisation qui se construit par un ensemble de
lieux (et de temps) qui s'entrechoquent,

Le projet PLINSCO traite ces trois aspects et l'examen des processus de socialisation se décline en quatre
volets prenant la forme d'étapes chronologiques :

> Etape (1) : Afin d’explorer différentes représentations identitaires, nous analysons plusieurs échanges
conversationnels [entretiens collectifs) auxquels participent les chercheurs, les enfants et les parents [sur
un plan synchronique).

> Etape (2) : Nous avons conduit des entretiens (collectifs et individuels) avec les mémes enfants deux ans
(environ) aprés l'enquéte A afin de mieux comprendre leurs trajectoires langagiéres et leurs relations avec
les langues de leurs répertoires [sur un plan diachronique).

> Etape (3] : Nous proposons une formation en 2020 aux enseignants du 1¢" et du 2" degrés portant sur la prise
en compte du plurilinguisme et du pluriculturalisme dans l'enseignement du francais.

> Etape (4) : Nous communiquons l'avancée de nos travaux lors de séminaires (un organisé par nous en
décembre 2018 pour l'académie de Paris, cf. 2.3, infra), de colloques et de journées d'étude sur la didactique
des langues et la sociolinguistique, dans des articles publiés dans des revues scientifiques.

> Etape (5) : A Uinstar de Marcus (1995), nous effectuerons des observations participantes (2020) au cours
desquelles nous suivrons les pas des acteurs (enseignants et éléves) dans un lieu spécifique de socialisa-
tion, 'UpeZ2a.

1.5. Entrées d’analyse et méthodologie proposée :

les « réseaux » enfants, parents / enseignants, directeurs

L'étude des représentations qu'ont des acteurs sociaux des langues dotées d'un statut minoritaire, et sur-
tout des relations entre ces langues, de leur apprentissage ou de leur usage, permet de penser le répertoire
langagier de ces individus en termes de contacts, de frontiéres ou de passages (cf. Schématisation profils,
Stratilaki-Klein & Perier, Synthése du présent rapport, infra.). Nous constatons que ce parcours comporte
des expériences multiples marquées par des modifications d'équilibre entre ses constituants langagiers,
mais qui, au fil du parcours, présentent une certaine cohérence au-dela de U'hétérogénéité qui le constitue.

D’un point de vue méthodologique, l'étude des représentations sociales comporte plusieurs difficultés car
elles sont, selon la définition de Garrett (2010), des constructions mentales. Afin de comprendre la facon dont
les acteurs sociaux concoivent les objets du monde, Garrett propose alors différentes étapes pour l'obser-
vation des attitudes. Premiérement, il s'agit de les observer a travers des analyses ethnographiques fines,
afin de mieux cerner la facon dont la société forge des attitudes vis-a-vis de certaines langues [p.ex. inte-
ractions entre pairs en fratrie]. Cet élément a été largement thématisé dans les protocoles d’enquéte nous
permettant de constituer un corpus de discours (cf. aussi Blanchet et al., 1987 [2013]). Deuxiemement, il est
important de mieux comprendre les attitudes des individus par la verbalisation et le discours, c'est-a-dire
par des échanges dont le but est de mieux comprendre leurs perceptions des langues (entretiens). A cette
étape du projet, nous explorons les discours sur les pratiques langagiéres et les attitudes en tenant compte
notamment des deux volets supra (voir Volets 1 et 2). Le croisement des données recueillies (entretiens et
formation) permettra d obtenir une vision émigue et holistique des processus de socialisation des individus
plurilingues (Stratilaki-Klein, 2019a ; Nicolas & Stratilaki-Klein, 2018). A partir de septembre 2020, nous
examinerons, a travers des séances d observation des classes et des dispositifs, selon une grille d'analyse
précise sur lidentification des besoins langagiers, le lien entre la reconnaissance (ou pas) effective des
langues des éleves et le développement de pratiques pédagogiques plurilingues.

Cette étude s'articule autour de deux axes et étapes d'analyse, tels que détaillés ci-dessous.
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1.5.a. Axe 1 : Apprentissage de la langue de scolarisation, transmission des langues premiéres et
socialisation langagiére plurilingue

e Objectifs Le but de cet axe est d"étudier les processus de socialisation et de développement des com-
pétences plurilingues dans les familles migrantes. Nous examinons les expressions renvoyant a une
ou plusieurs appartenances ainsi que les stratégies discursives des experts (enseignants) vis-a-vis des
novices (éléves) afin d'établir des profils de socialisation pour chaque groupe [« réseau »).

e Hypothéses Nous émettons l'hypothése que les familles oU l'on observe des pratiques plurilingues
sont celles ou l'on observe une construction identitaire plus marquée (souvent symbolique et revendi-
quée] par rapport a la langue minoritaire. Par ailleurs, les réseaux sociaux de ces familles seront plus
homogenes que ceux des familles oU il y a une revendication identitaire moins forte. Nous émettons une
deuxiéme hypothése selon laquelle les stratégies discursives des parents (Lanza, 1995) ont un impact
direct sur la construction des compétences plurilingues chez les enfants.

e Recueil de données |es enfants ont été enregistrés (audio). Les questions portaient sur des interac-
tions quotidiennes avec leurs amis, leur famille, leurs fréres et sceurs et avec les pairs. S'agissant des
activités quotidiennes, ces moments sont propices pour le recueil de données et pour former un avis sur
des processus de socialisation et de transmission langagiére (Ochs & Shohet, 2006).

* Analyses Les relations inter- et intra- générationnelles sont en cours d'analyse (cf. Synthése du rap-
port, infra) d'un point de vue interactionnel et dialogique (Delamotte-Legrand, 2008), dans les échanges
conversationnels entre 1) les parents et les enfants et 2] les enfants et leurs pairs. Nous examinerons
les données de maniére qualitative et quantitative, en essayant d'identifier 1] les représentations iden-
titaires des enfants 2) les types de pratiques langagiéres (afin de voir quelle représentation favorise
quelles pratiques) et 3) les représentations des locuteurs experts (enseignants, directeurs, principaux]
a 'égard des répertoires et des pratiques plurilingues des enfants (novices).

o Résultats attendus A l'issue de cette recherche, nous aurons rendu compte des processus de socia-
lisation et cerné les caractéristiques des environnements langagiers favorables a la transmission des
langues et a l'adoption d’attitudes positives vis-a-vis du plurilinguisme a l'Ecole.

1.5. b. Axe 2 : Plurilinguisme, contacts des langues et représentations identitaires dans les familles des
éleves allophones

* Objectifs Le but de cet axe est de relever des profils d’individus plurilingues exposés a des lieux de
socialisation multiples [famille, école, pairs, entre autres) au sein desquels ils mobilisent des ressources
communicatives plurielles. En outre, nous tacherons de mieux comprendre la maniére dont les locuteurs
d'une méme famille se forgent des attitudes vis-a-vis des langues de leurs répertoires.

o Hypothéses A cet effet, nous formulons les deux hypothéses suivantes : d'une part, nous supposons
que les attitudes positives vis-a-vis des langues connues et parlées dans les répertoires favorisent la
valorisation du plurilinguisme et en particulier la construction des représentations positives et des com-
pétences plurilingues chez les acteurs sociaux (Stratilaki, 2011). D'autre part, nous émettons l'hypothése
que si le plurilinguisme est percu comme un atout, il jouera un réle crucial dans la construction des
savoirs a lEcole (quant a lapprentissage de la langue de scolarisation) et des représentations identitaires
des membres des familles enquétées.

e Types de recueil de données Nous avons mené des entretiens (cf. infra, Synthése, 3.1) semi-directifs
en 2018-2019 (recueil par Stratilaki-Klein) avec un nombre important des mémes éléves ayant participé
a notre enquéte en 2017 (recueil par Stratilaki-Klein & Nicolas], ot nous avons thématisé les expé-
riences et les parcours plurilingues. Nous analysons ainsi rétrospectivement la maniere dont la notion
de plurilinguisme se co-construit dans le temps, entre les locuteurs et la facon dont celle-ci est percue
et négociée entre eux et prend sens dans leur discours. Nous portons notre attention sur des extraits
de discours au cours desquels les locuteurs récitent leur vie, les passages d'un espace a un autre, le
dedans et le dehors du cercle familial. Ces entretiens ont été enregistrés (audio).

e Analyses Les données issues des entretiens (2017 et 2018-2019) sont analysées selon trois niveaux :
le premier s'intéresse a la biographie langagiere et a Uinvestissement du locuteur (l'enfant) dans son
récit [niveau micro), le deuxieme implique linterlocuteur (les parents) dans Uactivité discursive [niveau




PLURILINGUISME ET INCLUSION SCOLAIRE

méso) et le troisieme tend a ramener la question du récit a la nécessaire adaptation au groupe et a la
communauté discursive (niveau macro). Nous essayons de comparer les attitudes et les représentations
des éleves dans différents lieux de scolarisation (UpeZ2a, classe, école, collége) afin de voir si le maintien
des langues est lié aux attitudes vis-a-vis de ces langues et de leurs locuteurs.

e Résultats attendus Les données issues des entretiens montrent, dans un premier temps, que les
représentations des langues et des identités ne sont pas simplement des images stabilisées propres a
des sujets ou a des collectivités, mais sont des catégorisations dynamiques (des langues, des locuteurs)
qui évoluent sans cesse dans le discours des acteurs sociaux. Plus généralement, les résultats éma-
nant de cet axe permettront d'établir des profils de socialisation plurilingue (Stratilaki, 2013 ; Causa &
Stratilaki-Klein, 2019]. Ces profils seront utiles pour mieux comprendre les processus liés a une socia-
lisation plurilingue dans une UpeZ2a, dans une école ou un college, dans une ville comme Paris et plus
largement dans un pays « officiellement monolingue » tel que la France.

1.5.c. Etapes du projet (incluant les bases méthodologiques)

Taches et livrables, sept. 2017-juin 2020 Année 1 Année 2 Annge3  Amnees horsFSE
(a partir de sept. 2020)

Taches réalisées, par mois =~ 1-6

Tache 1

- Présentation du projet aux participants
- Recherches bibliographiques

- Choix de l'échantillon

- Achat du matériel, appels d'offre

- Préparation des protocoles d’enquéte

Tache 2 - Recueil des données
Tache 3 - Transcription des données

Taches4etb
- Mise en place d'une grille d'analyse
- Analyses ‘axe " et analyses ‘axe 27

Tache 6 - Formations
Tache 7 - Rédaction d'un rapport
Tache 8 - Communication, valorisation du projet et diffusion des résultats




Il. Bilan de la mise en ceuvre
du projet

2.1. Mode de gouvernance

Le mode de gouvernance a été concu pendant le projet. Ce mode de gouvernance s'est traduit, de facon
formelle, par la mise en place du comité de pilotage en 2018. La composition du comité de pilotage comptait
7 membres. Sa structure a été concue pour réunir :

e 3 enseignantes-chercheuses, dont la réalisatrice et porteuse du projet ;
e la cheffe du projet, responsable du Casnav de Paris

e 1 coordinateur pédagogique du Casnav de Paris

e 1 formatrice du Casnav de Paris, réalisatrice du projet

e 1 représentante du GIP-FCIP, chargée de mission FESI

Le comité de pilotage s'est réuni a un rythme moyen de 2 sessions par an, la plupart du temps en présentiel.
Chaque réunion a donné lieu a un compte-rendu diffusé a 'ensemble des participants du projet. Les attributions
du comité de pilotage ont principalement concerné : le management global du projet, la politique scientifique,
le suivi de 'activité des axes, le suivi et 'accompagnement-encadrement des deux assistantes de recherche,
la gestion financiere et administrative, l'articulation entre Uactivité de l'équipe du projet et celle du laboratoire
DILTEC (EA 2288), les relations avec les chercheurs des laboratoires extérieurs, les relations avec les services
centraux de U'Université Sorbonne Nouvelle, etc.

Un comité scientifique associant 3 Professeurs d'Université extérieurs au projet (D. Coste, ENS de Lyon,
M. Candelier, Université du Mans, V. Spaéth, Université Sorbonne Nouvelle, DILTEC] et 1 Consultante du
Conseil de l'Europe (M. Cavalli) a été constitué en amont du projet, en 2016. Le projet a également recu l'aval
de l'ex-Responsable du Casnav de Paris, A. Seksig, IA-IPR et de la Commission de validation académique. Les
relations avec ce comité scientifique ont emprunté diverses formes dont des échanges autour des publications
et des bilans d'étape (2017, 2018, 2019).

2.2. Communication interne et animation du projet

Un lieu de stockage numérisé et sécurisé sur Google Drive a été établien 2018, sur la demande de S. Stratilaki-
Klein, facilitant des formes de communication, a géométrie variable, avec l"équipe du projet et les membres du
DILTEC. Les réalisatrices du projet et les assistantes de recherche ont organisé leurs propres réunions internes
de travail au Casnav, parfois pour l'ensemble des membres, parfois autour de sous-projets de recherche. Ces
réunions ont permis notamment l'avancée des travaux de recherche (co-constructions de cadres théoriques,
élaboration des protocoles d’enquéte et de grilles d'entretiens, organisation de leur passation, puis transcription,
traduction et analyse des données recueillies, analyse collaborative d'entretiens, organisation des recherches
collaboratives sur le terrain] (cf. 2.5, infra). Elles ont permis également de garantir un fonctionnement trans-
parent et démocratique du projet, concernant notamment diverses questions organisationnelles, discussions
sur U'utilisation du budget, répartition des responsabilités pour la participation aux manifestations scientifiques
et la diffusion de la recherche et des activités de publications, qui se déclinent ainsi, conformément au chro-
nogramme déposé lors de la demande de financement du projet.

Voir aussi les travaux de Beacco (2005), entre autres, du Conseil de l'Europe, http://www.coe.int/t/dg4/linguistic/Publications_FR.asp

?Plusieurs actions ont été mises en place : nous comptons 200 formations dont des formations en langue (anglais, allemand, ...], des formations linguis-
tiques [spécifiques au francais), passerelles linguistiques vers 'emploi, stage de formation linguistique, cours d'alphabétisation et de francais langue
étrangeére, création d'associations (cf. Brun et al., 2007).
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2.3. Organisation des manifestations scientifiques,
communication aux colloques et diffusion écrite

Pour communiquer les premiers résultats de notre recherche, nous avons programmé en 2017 une conférence,
dans le cadre du Cycle de Conférences organisé par le Casnav de Paris et 'UFR LLD de l'Université Sorbonne,
qui a eu lieu le 19 décembre 2018, a laquelle 75 participants étaient présents ; ont été invités notamment les
étudiants de U'Université Sorbonne Nouvelle, la responsable et les formateurs du Casnav de Paris, tous les
bénéficiaires du projet ainsi que tous les enseignants de l'académie de Paris qui ont candidaté dans le plan
académique de formation. Ce séminaire s’est déroulé a l'école Boulle, dans le 12¢ arrondissement de Paris. Les
participants se sont vus remettre une pochette avec le programme, une bibliographie en rapport avec le projet
et 'analyse des extraits d’entretiens avec les enfants. Cette premiére analyse a porté sur des discours d'éléves
de CM et de 6° et a permis de tracer trois profils de construction identitaire chez le locuteur plurilingue : des
éléves qui apprennent le francais, sans renoncer a leurs langues premiéres ; des éleves qui renoncent a leurs
langues premieres au profit du francais ; et des éleves qui sont dans Uentre-deux. Ces trois profils d'éleves
constituent la trace de notre analyse des données.

> En 2017, nous avons fait part des résultats du projet a 2 colloques internationaux (Allemagne, Stratilaki-
Klein / Suisse, Stratilaki-Klein & Nicolas) auprés d'un public d'enseignants-chercheurs, de formateurs
de disciplines non linguistiques, d"étudiants et d’enseignants. Nous sommes intervenues au séminaire de
S. Stratilaki-Klein du Master 2 Didactique des langues, a 'Université Sorbonne Nouvelle pour la présenta-
tion d'outils pédagogiques [DVD). Enfin, nous avons diffusé le projet au sein d'associations et d"équipes de
recherche : 'ADEB (Association pour le développement de l'enseignement bi-/plurilingue, S. Stratilaki-Klein
étant la vice-présidente, 2014-2018), et le Laboratoire DILTEC (EA 2288), Université Sorbonne Nouvelle,
S. Stratilaki-Klein étant membre titulaire depuis oct. 2010. L'équipe du projet a rédigé 2 articles soumis a
évaluation par des pairs et publiés dans des revues et ouvrages scientifiques.

> En 2018, nous avons présenté le projet a 3 colloques internationaux (France, Stratilaki-Klein & Nicolas / Suisse,
Stratilaki-Klein & Nicolas / Gréce, Stratilaki-Klein) pour un public d'enseignants-chercheurs, d"étudiants et
d’enseignants. Nous avons proposé au colloque RIED de Genéve une double communication : une présentation
scientifique et un atelier de formation aux approches plurielles. Malheureusement, ce dernier n'a pas eu lieu,
faute de participants. Nous avons animé un atelier dans le cadre d'une journée d'études organisée par le
DILTEC de l'Université Sorbonne Nouvelle et avons diffusé le projet par 'écriture de 4 articles (en allemand,
francais, anglais) soumis a évaluation par des pairs et publiés dans des revues et ouvrages scientifiques.

> En 2019, nous avons présenté le projet a 2 colloques internationaux (Portugal, Nicolas / France, Stratilaki-
Klein) pour un public d'enseignants-chercheurs, d'étudiants et d’'enseignants. Nous avons communiqué
a une journée d'études organisée par l'Université Sorbonne Nouvelle en collaboration avec l'université
américaine CSU/MICEFA (Stratilaki-Klein) et animé un atelier au sein de la journée de l'association ADEB
(Stratilaki-Klein & Mendonca Dias). Nous sommes intervenus (Stratilaki-Klein & Figueredo Pires) au sein
du symposium organisé avec M. Molinié et C. Mendonca Dias au colloque La recherche biographique en
situations et en dialogues de l'Université Paris 13, permettant ainsi d’'entamer un travail collaboratif avec
le Casnav de Versailles a partir de la totalité de nos données (2017 et 2018-2019), et ce afin de dresser
un panorama représentatif des conceptions et pratiques liées au plurilinguisme et a la scolarisation des
éléves allophones. Par ailleurs, nous avons présenté, sur invitation, le projet au séminaire CLLE de 'UMR
ERSSaB de U'Université de Bordeaux. Enfin, nous avons continué a diffuser le projet par des publications
scientifiques (4 articles).

> En 2020, nous avons présenté le projet a 1 colloque international (Allemagne, Stratilaki-Klein). Malheureusement,
les communications au sein du colloque de Montréal (Stratilaki-Klein & Perier) et au sein du colloque de
RIED sur la formation des enseignants (coord. Mendonca Dias, discutante Stratilaki-Klein) n'ont pas pu avoir
lieu, a cause de la pandémie Covid-19, et ont été programmées pour mai et juin 2021 (cf. 2.5, infra), rendant
ainsi compte de la régularité du travail de collaboration entre membres du projet ainsi que de Uimplication
forte des réalisatrices de ce projet pendant 4 ans. Nous avons proposé une formation aux enseignants du
Terdegré [Nicolas & Stratilaki-Klein) : la 16 séance a été tenue début mars, la seconde a été annulée. Nous
continuons a diffuser le projet par des publications scientifiques et la préparation d'une Habilitation a diriger
des recherches.
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2.4. Retombées des résultats attendus et bénéfices potentiels

D’un point de vue scientifique, ce projet élucidera les relations entre les représentations identitaires d'un
individu plurilingue et les espaces de socialisation qu’il croise et traverse quotidiennement. La description fine
de ces relations contribuera en particulier a une connaissance plus approfondie des processus de socialisa-
tion et de construction identitaire chez Uindividu. Ce projet pourra également proposer des pistes de réflexion
pour la valorisation des pratiques plurilingues dans différents espaces de socialisation (en particulier le milieu
scolaire), une des priorités dans les politiques européennes ou le plurilinguisme est valorisé. D'un point de vue
sociétal, cet apport scientifique permettra d’ceuvrer pour la lutte contre la discrimination langagiere et l'exclu-
sion, en offrant par exemple aux acteurs du systeme éducatif une meilleure connaissance des spécificités du
plurilinguisme des enfants allophones et des processus de socialisation a l'ceuvre dans leur inclusion scolaire.
Nous comptons aussi mettre en perspective nos résultats en travaillant directement avec les professionnels
sur le terrain. Il s'agira notamment de renforcer leurs connaissances sur le plurilinguisme et d'adapter ainsi
'accompagnement des enfants concernés (et de leur parents), leur intégration sociale dépendant en grande
partie de la maitrise de la langue de scolarisation (du pays d'accueil), de la valorisation de leurs(s] langues|s)
et de la construction de l'identité sociale, culturelle et linguistique s’y rattachant.

2.5. Perspectives de recherche

Ce projet est issu d'un partenariat institutionnel entre UUFR LLD de U'Université Sorbonne Nouvelle et le
CASNAV de Paris. Nous souhaitons élargir les perspectives de recherche en comparant nos résultats avec des
données issues d'autres projets de 'Axe LPI, DILTEC (cf. colloque novembre 2019 / colloque mai 2021/ journée
d'études Université Sorbonne Nouvelle en 2021, avec la participation de M. Molinié et C. Mendonca Dias) et le
suivi des projets de thése des deux assistantes du projet (L. Figueredo-Pires et M. Perier].

Ce projet donne enfin l'occasion de consolider les liens noués entre recherche universitaire et terrain scolaire,
puisqu'il continuera par des observations participantes en UpeZ2a dans la région parisienne. Ce rapport [re]présente
alors, sous forme d'un rapport final, un condensé, en méme temps qu'une réélaboration et une reformulation
des résultats du projet, le but étant de les mettre a la disposition de l'ensemble de la communauté éducative.




lll. Synthese

3.1. Au commencement de la recherche :

la question du contact des langues et des représentations

Nous inscrivons notre réflexion, menée au cours du projet PLINSCO, dans la continuité des recherches por-
tant sur le plurilinguisme des enfants migrants (pour un apercu, cf. Présentation du projet). Ces derniéres ont
pu montrer l'importance de la question du contact des langues, des pratiques et des représentations, comme
étant centrales pour la construction des compétences des EANA en milieu scolaire. Plus précisément, nous
examinons l'impact que peuvent avoir ces représentations véhiculées parfois par 'ensemble des acteurs du
systeme éducatif sur le développement des identités et des biographies langagieres des enfants allophones.
Ces discours et représentations de ['Ecole, sur le francais en tant que langue de scolarisation, sont-ils ouverts
a la variation et aux autres langues des éleves ? Mais aussi, dans quelle mesure 'enseignement de la langue
francaise, pensé de maniere cloisonnée, occulte-t-il les autres langues des éléves ?

Pour l'étude de ces questions initiales, portant sur les représentations du plurilinguisme chez des éleves
allophones, nous avons recueilli : en 2017, les témoignages de 37 éléves allophones (et de leurs parents -
40 adultes), arrivés récemment en France, scolarisés au Cycle lll et en francais en UpeZ2a ; en 2018-2019, les
témoignages de 17 éleves du méme recueil scolarisés en collége dans leurs classes d'affectation. Le recueil
de données s'est fait en deux temps permettant ainsi de réaliser une analyse diachronique (cf. Présentation du
projet). Nous avons également recueilli les discours des principaux acteurs de l'Ecole, c'est-a-dire des ensei-
gnants (31 dont 15 d'Upe2al, des directeurs d'écoles (10), des principaux de colléges (5) et des inspecteurs de
'Education Nationale (11, c’est-a-dire 10 inspectrices et 1 IGEN LVE]. En 2019, avons questionné 17 éléves du
premier recueil de données. Les écoles / colleges concernés par la recherche couvrent la diversité des pro-
fils sociologiques des différents quartiers de Paris. Les arrondissements concernés sont les suivants : 10¢,
13¢, 142, 158, 16¢, 17¢, 18¢, 19¢, 20°. Les entretiens semi-directifs durent 45 minutes environ, Les questions sont
ouvertes et classées selon les trois thématiques suivantes : biographie langagiére, représentations, pratiques
langagieres. Deux protocoles d'entretiens ont été concus par Sofia Stratilaki-Klein, incluant en 2018-2019 des
représentations visuelles sur le plurilinguisme, permettant de recueillir des discours plus argumentés et longs
qu'en 2017. Dans cette perspective, les grilles de lecture que nous avons construites constituent des filtres
d'interprétation des représentations et des pratiques déclarées du plurilinguisme des éléves allophones. Il ne
s'agit pas d'étudier des caractéristiques (traits] isolées, mais de les comprendre dans leurs constellations,
voire dans leurs variations et interactions avec d'autres caractéristiques, en fonction des questionnements de
notre recherche et de différents parametres des écoles, individuels et sociaux.

Nous avons suivi deux phases d'analyse. Nous avons cherché, en premier lieu, a transcrire les discours et
a traduire en francais les passages en langues étrangeres (ukrainien, japonais, coréen, anglais du Sri Lanka,
arabe d'Egypte, chinois mandarin, espagnol de Colombie, pachto, anglais du Kenya, anglais de Sierra Leone,
roumain, portugais, polonais). Pour ce faire, nous avons fait appel a des prestataires. Puis, nous avons construit
des catégories ou réseaux thématiques qui puissent accueillir non seulement Uobjet initialement inscrit dans
le discours (le plurilinguisme et Uinclusion scolaire], mais également toutes les représentations des parties
de cet objet, ses différents « ingrédients » auxquels renvoie le fil du discours (l'apprentissage du francais, le
choix de scolarisation dans un établissement francais, etc.). Sur ce plan, les mots sont considérés comme
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un ensemble de formes linguistiques, d'étiquettes, dont le contenu est accessible par appariement direct
(mapping) avec les connaissances et les représentations du monde, et dont Uinterprétation se différencie en
fonction des paramétres a la fois énonciatifs, communicationnels et contextuels. Nous distinguons deux élé-
ments importants qui traversent le discours des témoins, les effets argumentatifs et les effets narratifs : les
effets argumentatifs, d'une part, se manifestent par la fréquence des connecteurs, des expressions modales
et du lexique axiologique ; les effets narratifs, d'autre part, par des opérations de description, d'explication
et des mises en relation dans le récit. Quant a la seconde phase, en cours, elle consiste a coder les réponses
des témoins. Nous privilégions une centration sur les variables sociales, dites variables indépendantes, qui
amene a la création des variables synthétiques (les indices) quant a l'inclusion sociale et scolaire des éléves
allophones. Cette approche permettra surtout de dégager des régularités, des variabilités et des circulations
dans les représentations et les pratiques du plurilinguisme des éléves. La finalité des deux phases d'analyse
a été le recueil de données discursives sur les représentations identitaires et les pratiques langagiéeres des
éleves allophones (et de leurs familles), d'une part, sur les pratiques pédagogiques des enseignants, d'autre
part. Comme nous le constatons dans les extraits cités dans ce rapport, les entretiens avec les directeurs et
inspecteurs nous permettent de croiser leurs discours avec les programmes et recommandations officielles
sur les compétences et connaissances a transmettre aux éleves allophones durant leurs premiers mois de
scolarisation dans le systeme éducatif francais.

En effet, nous postulons que la réussite scolaire des éleves dépend en partie de la maniére dont les recom-
mandations émises par les diverses instances de la langue francaise en France sont recues, prises en compte
et appliquées par les différents acteurs de ['Ecole. Par exemple, dans la Circulaire de 2012° sur les Upe2a,
malgré la référence aux « autres langues » [reconnaissance officielle de celles-ci ?), c'est le niveau de maitrise
du francais quiva servir de référent pour linclusion de l"éleve allophone dans une scolarité dite « ordinaire ».
Ainsi, la législation a opté pour une catégorisation univoque de la langue francaise, correspondant a la caté-
gorisation dominante dans la société francaise, et indirectement, a celle circulant dans U'Ecole. En témoigne
le discours d'une inspectrice* lorsqu’elle revient sur son expérience d'enseignante alors qu'elle accueillait des
éléeves d'Upe2a dans sa classe : d'une part, elle reconnait dans une certaine mesure le plurilinguisme des
éleves allophones (puisqu’elle parle de locuteurs plurilingues en devenir), d'autre part, elle ne les reconnait pas
directement comme locuteurs plurilingues, malgré le répertoire pluriel de certains enfants, expliquant qu'elle
n‘a pas mis en ceuvre le plurilinguisme dans ses pratiques pédagogiques. Les éléves allophones sont alors
caractérisés par un manque : celui de la langue francaise. Dans le témoignage de cette inspectrice, la langue
francaise serait la condition nécessaire pour reconnaitre le répertoire plurilingue de ces éléves et surtout,
pour qu’ils soient totalement inclus en classe. En outre, dans les discours des enfants, si nous observons une
reconnaissance et parfois une fierté de leur plurilinguisme®, la pratique de leur compétence plurilingue se réduit
cependant souvent a des situations hors de la classe, sans lien ou connexion avec l'apprentissage scolaire de
la langue francaise. Ces situations hors de la classe se déroulent, pour la majorité des enfants interrogés, a la
maison - cf. Notes 19 & 20¢ du présent rapport, ol nous trouvons deux extraits d'entretiens d'enfants témoi-
gnant de leurs pratiques plurilingues a la maison : cet espace se pose alors comme le lieu d"épanouissement
du bi-/plurilinguisme, un lieu plus libre, en quelque sorte, dans lequel la ou les langues premiéres des enfants
cohabitent et se co-construisent avec le francais (trés souvent pratiqué au sein de la fratrie]. Cependant, le
manque de mise en ceuvre et de développement de la compétence plurilingue des enfants pour l'apprentissage
du francais en classe, empéche, d'une certaine maniére, la construction d'un métalangage : lorsque nous avons
demandé aux enfants, au cours des entretiens, s'ils se considéraient comme « bilingue » ou « plurilingue »,
ils ont quasiment tous répondus qu’ils ne connaissaient pas ces deux termes, correspondant pourtant a leur
réalité langagiere. Nous considérons que la non-connaissance de ces mots empécherait les enfants de prendre
pleinement conscience de toute la positivité que peut sous-tendre leur bi-plurilinguisme : peut-étre que le début
d'une représentation positive de soi et de son bi-plurilinguisme commencerait par pouvoir verbaliser et mettre
les mots simples sur sa réalité langagiere ? Au cours des entretiens, le sens de ces mots est alors co-construit
avec la chercheure, mais la reconnaissance de leur bi-/plurilinguisme de leur part ne se fait pas toujours. Par
exemple, un enfant que nous avions interviewé en 2017, puis en 2019, ne se souvient pas [ni n'a acquis) des mots

? Extrait Circulaire de 2012 : « [U'inclusion] passe par la socialisation, par l'apprentissage du frangais comme langue seconde dont la maitrise doit étre
acquise le plus rapidement possible, par la prise en compte par l'Ecole des compétences acquises dans les autres domaines d’enseignement dans le
systeme scolaire francais ou celui d'autre pays, en francais ou dans d'autres langues ».

“Témoignage de l'inspectrice : « INS. : Je ne sais s'il y a beaucoup de plurilingues en France, parce que les Francais parlent mal les langues étrangéres
[..]. Les éléves allophones sont des bilingues en devenir, ou plurilingues en devenir, ils peuvent étre rangés dans la catégorie des bilingues, au bout d’un
certain nombre d'années, parce qu'ils ont acquis une bonne connaissance du francais [..], mais ce serait au cas par cas [..]. Une formation de tous les
enseignants, a mon avis, serait utile parce qu'on se retrouve, c'estarrivé a moi-méme d'ailleurs en tant qu'enseignante, d'accueillir des éleves de 'UPE2A
dans ma classe et de ne pas savoir du tout comment faire, en voyant qu'ils ne comprenaient rien a ce qu'on disait, je me demandais comme j'allais bien
pouvoir faire, et je n'ai pas trouvé de réponse satisfaisante d'ailleurs [...]. »

® Extrait de l'entretien avec un éléve de college partageant sa fierté de parler plusieurs langues : « CH : D'accord. Et toi, est-ce que tu te vois comme

bilingue ?/ ENF. : Euh oui, un p'tit peu + bilingue ¢a veut dire que parler plusieurs langues ? / CH : Oui. / ENF. : Ben moi en fait oui, parce que moi jparle
plusieurs langues. / CH : Et tu es fier de le faire ?/ ENF. : Oui, trés fier méme. »

¢ Conventions de transcription : CH = chercheure, ENF = enfant, PRI = principale, ENS = enseignant, PA = parent, J./L. = pseudonyme enfant, + = pause,
[..] = pause prolongée en secondes, surlignage = chevauchement de paroles, # = absence inhabituelle de liaison.
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« bilingue » et « plurilingue »” ; il a donc du mal a reconnaitre sa réalité langagiere plurielle, dont il se disait
pourtant fier en début d'entretien. En effet, cette fierté premierement énoncée, se contredit au fil du discours
et laisse entrevoir une représentation souvent négative de la part des enfants, de leur bi-/plurilinguisme. Nous
mettons a la fois en cause ce manque d'espace en classe pour le développement de la compétence plurilingue
de maniére consciente (et donc d'un apprentissage d'un métalangage et de son maniement) et Uinfluence du
discours dominant monolingue.

En effet, dans les discours des enfants et des parents, nous constatons une certaine influence du discours
dominant monolingue et une intériorisation des représentations des figures d'autorité du milieu éducatif : 'in-
fériorisation des langues premiéres au profit des langues « utilitaristes », dont le francais, qui permettraient
une insertion sociale réussie®’. Enfin, nous remarquons dans les témoignages, qu'aucun projet interdisciplinaire
précis ou pratique inter- et transculturelle qui impliqueraient les parents en tant qu'experts de leur langue et
culture d'origine, na été mentionné.

Nous avions déja constaté au cours de nos enseignements et des formations enseignantes, le besoin d'une
déconstruction des représentations des acteurs de ['Ecole sur le plurilinguisme et les langues premiéres des
EANA et le besoin d'insérer les différentes langues des répertoires des enfants dans les pratiques pédago-
giques afin de développer la compétence plurilingue des enfants - autre que dans un role d'estime de soi ou de
pratique sociale - et permettre ainsi la mise en place de meilleures conditions pour l'apprentissage du francais,
garantissant, en partie, une inclusion scolaire et sociale réussie. En effet, les représentations relatives a la
didactique du bi-/plurilinguisme dans les témoignages des enseignants du corpus, qui exercent pourtant devant
nombre d'enfants allophones, semblaient faire référence a des modeles d'enseignement « traditionnels » et au
role central (uniquement) du francais dans la construction des savoirs'®.

7 Extrait du discours d’un enfant sur son bi-/plurilinguisme : en 2017, il ne connait pas les termes « bilinguisme » et « plurilinguisme », ces mots sont
donc expliqués au cours de Uentretien : « CH : Donc tu as l'ukrainien, et tu voudrais le francais et l'anglais en plus ?/ ENF. : Oui./ CH : Donc ca ferait trois
langues. / ENF. : Oui./ CH : En francais, il y a un mot qui dit quand quelqu'un comprend, parle trois langues, on appelle ¢ca une personne « plurilingue »,
parce que « pluri », cavient de plusieurs. Tu connais « plusieurs », en francais ? / ENF. : Oui, « beaucoup »./ CH : Oui, donc on dit de cette personne qu'elle
est « plurilingue », parce qu'elle connaft beaucoup de langues. Est-ce que toi, tu penses que tu es une personne comme ca, plurilingue ? / ENF. : Heu, je
sais pas./CH : Est-ce que c'est pas encore ? Tu vas bientot le devenir ? Ou bien, jamais tu seras plurilingue ?/ ENF. : Je sais pas. / CH : Pour Uinstant, tu
connais l'ukrainien, et le francais. / ENF. : Oui. / CH : Donc on dit en francais \ / ENF. : Je sais un peu./ CH : Quand on connait deux langues comme toi, on
dit que c’est une personne qui est « bilingue », parce que bi, en francais, ca veut dire « deux ». Donc tu dis aujourd'hui, tu es bilingue, ukrainien et francais.
C'estca?/ENF.:0ui.»

Puis, extrait du discours du méme enfant deux ans plus tard, en 2019, le mot « bilingue » n'est toujours pas « acquis » et sa fierté premierement énoncée
se voit contredite au cours de son témoignage. De plus, nous apprenons a la fin de l'entretien que son répertoire langagier est composé de quatre langues,
faisantde lui, a notre sens, un locuteur plurilingue dés 2017 : « CH : C'est ca ? Est-ce que les gens remarquent que tu as d'autres langues ? Est-ce que tu dis
aux personnels : oui, mais moi.../ ENF. : Non./ CH : .. vous savez, je parle ukrainien aussi, le russe. / ENF. : Non./ CH : Tu dis jamais ? / ENF. : Non./CH :
D'accord. Mais tu es fier de parler ces langues, sij‘ai bien compris ?// ENF. : Oui. / CH : Mais tu ne dis jamais aux personnes que tu es bilingue ? Tu ne dis
jamais aux personnes que tu es quelqu'un qui parle deux ou trois langues ?/ ENF. : Mh.... + Ah ca veut dire ca bilingue ? Je savais pas./CH : Oui./ENF. : Ah

je savais pas qu'est-ce que c'est bilingue./ CH : Donc tu dis jamais aux personnes : moi, vous savez, j‘ai aussi l'ukrainien, j'ai aussi le russe ? / ENF. : Non. »

¢ Extrait du discours d’une principale de collége sur la primauté d'un bilinguisme francais-anglais et sur la vision « monolingue » du bi-/plurilinguisme :
«PRI.: Moi, c'estvraique je suis trés attachée + au départ + au bilinguisme, quoi. C'est-a-dire honnétement sur l'anglais. Je pense qu'au jour d'aujourd hui,
il faut absolument étre surau moins du bilinguisme alors aprés qu’on puisse en rajouter une autre, y compris pour une découverte d’'un autre champ cultu-
rel, d'un autre champ +, ca me semble intéressant. Je pense sincérement qu'il faut que nos jeunes, en tous les cas, maftrisent parfaitement l'anglais [...]
comme une langue qui deviendrait presque comme des natifs. Voila, je pense qu'il y a certains univers socioculturels ot la chose est vraiment entendue
et oU tout est construit pour que ce soit vraiment le cas. Si je parle du point de vue de ['éducation nationale ou de l"éducation au sens large, bon + sur la
question de la maitrise parfaite de la langue anglaise. Aprés sur le reste... [..] Moi je pense que pour eux c’est une grande chance d'avoir déja la maitrise,
s'ils sont en France, d'une autre langue étrangere. Quand je dis l'anglais, je pense que l'anglais est incontournable, enfin avoir une maitrise complete
d'une autre langue, ca me semble effectivement indispensable [..] parce que je pense que dans sa construction de + citoyen mais aussi professionnelle, je
pense qu'on est quand méme dans un monde mondialisé [...] Voila, aprés si on maitrise a moitié une langue, + & part pour un choix personnel ou peut-étre
une ligne de plus pour le CV, je ne suis pas slre que ce soit + un atout... »

? Extrait de l'entretien avec un éléve de college qui aurait intériorisé le discours de 'Ecole sur la primauté de l'anglais, et expliquant qu’il doit oublier sa
langue maternelle, le lingala, au profit de l'anglais (et du francais) : « CH : Par exemple, qu'est-ce que tu veux faire aprés ? Tu as une idée ?/ ENF. : Euh pour
moi, j'aimer(ais) parce que |, j'aimerais bien étre footballeur parce que la je fais du foot & porte de Pantin. A porte de Pantin, au stade de Jules Ladoumégue.
Euh, pour moi euh j'aimerais bien j'aimerais bien oublier lingala parce que j'aimerais bien & l'autre cholse) a autre chose, a apprendre lingal(la), anglais par
exemple anglais francais, anglais francais c'est mieux parce que... me, exemple j"donne un exemple exemple on part a en an en Angleterre avec euh avec

ma classe, avec euh ouionva faire des séjours. Exemple, y-a des enfants qui parlent anglais la-bas et moi j‘aurais, en fait moij'aurais du mala comprendre
etj'pr(éfére] j'préfére maintenant applrendre), j'préfére maintenant anglais en fait. Je préfére d'apprendre anglais. Oui. »

" Extrait du témoignage d'un enseignant d'Upe2a qui explique son changement de vision sur la notion de « compétence plurilingue »... méme si sa vision
reste toujours marquée par une idée « d'obstacle » du plurilinguisme pour « certains » éléves qui ne « rentreraient pas dans le francais » et ne fait donc
pas de lien entre « compétence plurilingue » et « apprentissage du francais » : « ENS. : Non, je pense pas que le fait de maitriser plusieurs langues n'est
pas un obstacle mais, ce qui est un peu un obstacle, c'est s'ils ne rentrent pas dans le francais. On va dire que + ceux qui ont du mal, bon +. Je pense que
de toute facon +. Bon maintenant, j'ai compris que c'est reconnu que plus tu en parles plus tu es prét a en parler. Ca c'est vrai que c’'est une richesse.
Maintenant apres, ily a tous les obstacles de l'entrée dans le francais qui est quand méme, méme pour les gamins qui sont le plus bilingues, problématique
dans leur intégration dans le tissu social. »
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3.2. Les langues des enfants nouvellement arrivés : le role de UEcole

Pour comprendre 'analyse des témoignages, précisons succinctement le contexte de la recherche. Le mou-
vement massif des populations, pour des raisons géopolitiques ou encore climatiques diverses, a traversé
["histoire du continent européen. Si cet exode humain a une réalité historique ancienne, ce n'est qu'assez
récemment que les populations européennes en prennent conscience. Ainsi, dans ce contexte, la plupart des
pays d'accueil partent de la proposition suivante : toute personne en situation de migration doit s'intégrer dans
le pays d'accueil. En France, et concernant l'insertion des enfants nouvellement arrivés dans le systéme sco-
laire, c'est en 1970 qu'est promulguée une premiére Circulaire'” instituant des « classes d'initiation » (CLIN)
et des « classes d'accueil » [CLAC) afin d'accueillir les éléeves dénommés étrangers non francophones (Klein
& Sallé, 2009). Depuis, d'autres mesures ont été développées en essayant de s'adapter au contexte d'aujourd’hui,
ou nous comptons par exemple pour U'année scolaire 2016-2017, au moins 60 700 éléves allophones enfants ou
adolescents arrivés en France (Robin, 2018)". Si, en pratique, les structures rencontrent des difficultés pour
différentes raisons (contraintes, inégalité de moyens, etc.) le principe demeure : dans larticle 26 de la décla-
ration des droits de 'Homme de 1948 : « Toute personne a droit a l'éducation [...). Lenseignement élémentaire
est obligatoire ». Ce droit est énoncé a nouveau dans la Circulaire de 2012, qui précise que « la scolarisation
des éleves allophones releve du droit commun et de l'obligation scolaire. Assurer les meilleures conditions de
l'intégration des éléves allophones arrivant en France est un devoir de la République et de son Ecole ». Ces éléves
bénéficient d'une évaluation initiale en francais et en mathématiques [Cherqui & Peutot, 2015) pour déterminer
s'ils ont besoin d’'un accompagnement en UpeZ2a pour un apprentissage intensif du francais et déterminer la
classe dans laquelle ils seront inscrits. En fonction de leur évolution en francais, ils suivent progressivement
les enseignements dans leur classe jusqu’a leur inclusion totale (en général, aprés 12 mois). Les éléves pas
ou peu scolarisés antérieurement peuvent étre affectés dans une classe inférieure a leur classe d'age, sans
dépasser deux ans d'écart.

Linclusion scolaire des éléves allophones se caractérise donc par deux méthodologies divergentes de U'ensei-
gnement du francais : comme langue seconde en Upe2a et comme langue maternelle dans les classes (pour une
synthese, cf. Ventoso-Y-Font & Fumey, 2016). Nous constatons, dans les entretiens avec les enseignants (ceux qui
n‘exercent pas en UpeZ2a), un besoin et une nécessité de les former a la didactique du bi-/plurilinguisme, afin de
travailler les questions de l'altérité, de la diversité (langagiére, culturelle, éducative...)’*'* et de pouvoir prendre
en compte les besoins linguistiques spécifiques des éléves allophones. A notre sens, cette difficulté d'analyse
des besoins spécifiques des EANA de la part des enseignants a une double origine : formative et informative.
Les enseignants expriment eux-mémes un manque dans la formation initiale, puis un manque d’informations
concernant ces éleves (informations qui ne passent parfois pas entre ['Upe2a et les enseignants de l'école
primaire ou du collége). Par exemple, quelles sont la ou leurs langue(s) premiére(s) ? Quel est ['historique de
leur scolarité ? Comme en témoignent les extraits du corpus des enseignants de CM1 et CM2'>16,

" Circulaire no IX 70-37 du 13 janvier 1970. Avant méme la parution de cette premiere circulaire, une CLIN a été ouverte dés 1965 en région parisienne.
Pour CLAD, voir circulaire no 73-383 du 25 septembre 1973. En préconisant, « l'organisation d'activités interculturelles offertes a tous les enfants », la
circulaire no 78-238 du 25 juillet 1978 relative a la « scolarisation des enfants immigrés » ouvre une nouvelle perspective : celle de permettre a l'ensemble
du public scolaire de tirer profit de la pluralité linguistique et culturelle incarnée par les enfants issus de l'immigration.

12 Cf. https://www.education.gouv.fr/cid58968/60-700-eleves-allophones-en-2016-2017-90-beneficient-d-un-soutien-linguistique.html, derniére consul-
tation le 09/07/2020.

'3 Extrait du témoignage d'une enseignante de CM1 exprimant son besoin d'étre formée a la comparaison des langues (et par extension, a la didactique du
plurilinguisme] : « CH : Dans les nouveaux programmes de l'école élémentaire, notamment dans l'apprentissage des LVE, ily a cet aspect trés fortement
ancré [..] l'idée de comparer la langue vivante étrangére qui est enseignée avec le francais. Ce qu'on appelle la démarche comparative des langues est
préconisée pour l'enseignement des langues vivantes étrangéres. Vous en pensez quoi vous ? / ENS. : C'est pareil, moi je suis entiérement d’accord mais
alors qu’on nous laisse le temps de le faire. / CH : C’est dans l'enseignement. C'est une démarche. [..] / ENS. : C'est une méthode mais c'est + la, pour
le coup, je dirais qu'il y a un grand manque de formation pour ¢a./ CH : La, pour le coup, il faudrait une formation ? / ENS. : Pour le coup, oui. La, on me
parle de ca, je dis oui trés bien d’accord mais montrez-moi comment il faut mettre ca en place. Parce que moi, ma formation a l'lUFM pour enseigner
l'anglais / CH : Ils n'ont pas du tout abordé cette question ? / ENS. : Zéro patate. Je veux dire qu'on a eu trois textes en anglais, débrouillez-vous avec ca.
Ca a été ca, ma formation. »

" Extrait de l'entretien d'une directrice d"école admettant le manque de formation et d'outils pour les enseignants concernant la gestion de la diversité
langagiere, culturelle et éducative : « CH : Les enseignants sont suffisamment bien formés pour accueillir cette diversité et éventuellement, quand vous
parliez de la démarche comparative, ils sont suffisamment formés pour ca ?/ DIR : Je pense qu'on en a conscience mais qu’on n'en a pas les moyens. On
n‘a pas donné les moyens aux enseignants de justement d'avoir cette intuition mais les outils pour les aider [...] et la mettre en pratique. »

5 Extrait du témoignage d'une enseignante de CM1 sur le manque d'informations concernant les éléves arrivant d'Upe2a dans une classe dite « ordinaire » :
«ENS.: Nous, quand ils arrivent, c’est tres flou. C'est trés nébuleux. On a trés peu d'informations. On ne sait pas scolairement oU ils en sont. Les langues
parlées, on ne sait pas trop. X, je ne sais méme pas... »

'® Extrait du témoignage d'une enseignante de CM2 sur le besoin d'un enseignant d'Upe2a en tant que « personne ressource » pour les EANA et le manque
de formation des enseignants en didactique du FLS : « CH : Mais alors pour le coup quand vous avez une concertation avec l'enseignante de 'Upe2a qui
est clairement la comme un professeur ressource / ENS. : Tout a fait. / CH : Donc, c'est de la formation finalement en quelque sorte ?/ ENS. : Oui. / CH :
Est-ce que justement dans les écoles ou il y a pas d'Upe2a et pas de professeur ressource a portée de main les enseignants sont suffisamment munis ?
Méme pas sur de la formation, mais de Uinformation ?/ ENS. : Non, pas du tout. Moi, je pense qu'ily a un manque crucial d'information et de formation sur
ce../ CH : Donc, dés la formation initiale en fait 7/ ENS : Ah oui oui oui. Alors, la formation initiale, pour moi, elle est quasiment inexistante pour l'avoir
faite l'année derniére. C'est + / CH : Et on vous parle jamais a un moment donné que vous pouvez arriver dans une classe et rencontrer des allophones
arrivants ou méme des allophones tout court vivant en France 2/ ENS. : Non, mais bien sr. Je l'ai expérimenté l'année derniére, par exemple. J'étais encore
dans le Master MEEF et j'avais une éléve allophone. Qu'est-ce qu'on fait ? Comment on s’y prend ? Comment différencier parce qu'on différencie encore
davantage ? Quels sont les supports ? Pff, c’est lourd. Quand nous sommes jeunes enseignants, on se dit : « Mais comment gérer tout ca ? ». Et on nous
donne absolument aucun outil. Et n'ayant pas fait de formation FLE, c'est tres difficile de prendre cette problématique-la. Ce n'est pas une problématique,
mais de prendre ce theme a bras le corps en se disant : « [l faut absolument. »
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Ce constat est accentué par la vision monolingue et homogene de la langue francaise, a tel point que certains
enseignants pensent identifier une déficience psycho-cognitive ou socioéducative alors que le point a travailler
est langagier, contextualisé par l'histoire et l'identité plurielle de chaque apprenant'. Les tentions statutaires et
conceptuelles autour du francais (Spaéth, 2008] et le manque de formation a la didactique du bi-/plurilinguisme
des enseignants ont pour conséquence la négligence des langues familiales dans U'appropriation du francais en
tant que langue de scolarisation. Soulignons que tous les enseignants exercant en Upe2a de notre corpus ont été
formés par les Casnav et possédent un dipléme universitaire FLE/S ou la Certification Complémentaire en FLS.

Etant donné la finalité de cette recherche, et pour répondre aux besoins des enseignants, notre proposition
pour lintégration des EANA serait la mise en place de médiations linguistiques et culturelles [cf. Coste &
Cavalli, 2015 ; CECR, 2018, sur cette notion). Si nous posons U'Ecole comme le lieu de l"égalité des chances,
reposant sur la confiance des éléves en leurs capacités, cette confiance se construit aussi en interaction avec
tous les acteurs de la communauté éducative. En effet, la bienveillance et linclusion devraient étre garanties
par une attitude d'accueil et de reconnaissance des compétences et usages langagiers qu'ont déja acquis les
éleves, avant leur entrée a l'Ecole en France, notamment lorsqu’il s'agit d"éleves venant de cultures éducatives
et de langues différentes. Pour les éleves et leurs parents, c’est trés souvent une initiation a une nouvelle langue
mais aussi a une nouvelle culture éducative (cf. Beacco, 2018 ; Goi & Huver, 2012}, a de nouvelles normes, codes
et valeurs sociales. De ce fait, nous pouvons observer une tension, ressentie par certains enfants, entre deux
loyautés, celle de la société et de la langue d'origine et celle de la société et de la langue d'accueil [qu'il devra
faire sienne)'®. Cette tension peut générer une réelle souffrance, d'ou l'importance, a nouveau, d’un travail de
médiation a visée réflexive rendu possible par une réelle volonté d"éduquer a Uinterculturel et au plurilinguisme
(au sens de Stratilaki-Klein, 2020a, 2020b). Ce travail a sa place au sein de la formation des étudiants (futurs
enseignants) et des enseignants en poste car 'Ecole est pour les éléves le principal lieu de leur socialisation
langagiere.

Le véritable enjeu est un travail sur l'évolution des représentations ordinaires que le systéme éducatif véhi-
cule, notamment en admettant le réle positif que joue le plurilinguisme des éleves a la fois dans leur inclusion
scolaire et sociale et dans leur appropriation du francais en tant que langue de scolarisation. Intégrer les
langues des enfants dans les pratiques de toutes les classes, c’est aussi un moyen de faire du lien entre leurs
différents espaces de socialisation langagiére et donc de créer une certaine continuité propice au développe-
ment de nouvelles compétences.

3.3. Plurilinguisme et identité dans les Upe2a

La micro-société que représente 'Upe2a, identifiée comme plurielle, s'inscrit dans une macro-société
plus large qui est elle-méme plurielle : il existe une pluralité de populations, de groupes sociaux, d'origines
et d’histoires de ces groupes. Ces différents niveaux de pluralité interagissent et interferent entre eux, de
maniere complexe et conflictuelle. Concernant la pluralité langagiere, il s'agit de reconnaitre sa complexité,
sa permanente évolution et sa dynamique fragile, car selon la hiérarchisation des langues, généralement
admise, il existerait des langues dominantes et des langues infériorisées (Pineau & Le Grand, 1993 [2019]).
Le milieu scolaire est le reflet de cette macro-société et on y retrouve des phénomeénes de contacts de
langues, de mélange des identités, de co-construction, d'entraide ou bien de conflits. Or, l'apprentissage
des langues a 'Ecole est déterminé par une vision réduite & limage d'un locuteur bi/-plurilingue idéal,
ignorant la complexité de la diversité langagiere présente en son cadre et circulant a travers les différents

7 Extrait du témoignage d'un enseignant de mathématiques, exercant en Upe2a (2 heures/semaine] et pensant identifier des difficultés d'apprentissage
déja-la pour « la plupart » des EANA. En effet, il sagit des difficultés scolaires qu'il pense renforcées par le décalage socio-éducatif et socioculturel des
EANA, qu'ils ne pourraient, selon lui, « pas combler ». Son discours témoigne alors de ses attentes en décalage avec la réalité, notamment la connaissance
d'un registre de langue soutenu, qui pourrait étre appris uniquement a travers des références littéraires que les EANA n‘auraient pas. En analysant son
discours ci-aprés, nous pouvons remarquer que toute sa pensée et ses attentes [non adaptées) se construisent a partir d'une représentation figée sur le
bi-/plurilinguisme qui sous-entend une maitrise parfaite de deux ou plusieurs langues, bien loin de la réalité concréte et sociale. Sans tarder, lisons son
témoignage : « CH : [..] Et du coup, globalement, vous diriez qu‘avec ce systéme d'inclusion progressive, ce dispositif Upe2a, on arrive a une situation qui
est plutét positive pour ces éléves, dans la mesure oU ils vivent relativement bien ce plurilinguisme ? Ils le vivent pas comme un obstacle ? [...] / ENS. : Il
y en a certainement quelques-uns. La plupart, finalement, les vraies difficultés ne vont pas venir de l'apprentissage de la langue, elles vont venir de leurs
difficultés scolaires antérieures, de leurs difficultés d'apprentissage./ CH : Donc ils étaient pas trés bons éléves dans leur pays d’origine, etily a de fortes
chances que voila, ils le soient ici, peu importe qu'ils apprennent le francais ? / ENS. : Voila. / CH : Et s'ils étaient correctement scolarisés, avec un bon
niveau, ils auront le méme niveau en francais ? / ENS. : Oui et non, parce qu'ils ont un décalage culturel, toujours. / CH : Par rapport a la culture d'origine
dont on parlait tout a U'heure, en fait 2/ ENS. : Voila. Un enfant qui arrive d’'un pays a 12, 13 ans, jusqu’a l'dge adulte, il va avoir des références qui vont lui
manquer. Références historiques, culturelles, je sais pas, des noms de marques, de produits, des expressions. Ca, ce ne serajamais complété./CH : Méme
pas par la fréquentation d'éléves francais ? De leurs camarades de classe ordinaire ?/ENS. : Ily a des registres de langage qu'on n'utilise pas entre nous.
Ily a tout ce qu'on apprend par la littérature, par exemple, on peut pas le combler complétement./ CH : A moins de lire autant (rires). / ENS. : Moi-méme,
par exemple, je me prétends bilingue anglais, ca n'est pas vrai. Quand j'entends des natifs anglais parler entre eux, ily a des choses qui vont m"échapper.
Ily a des tournures de langue que je connais pas, des expressions locales qui m'échappent. Ou alors des références a des ceuvres que je n'ai pas. »

'8 Extrait du témoignage d'un enfant partageant sa peur d’oublier sa langue maternelle tout en expliquant son envie d'apprendre le francais, nous observons
donc ici une tension trés claire entre deux loyautés : « CH : Est-ce que tu as peur de perdre un jour le congolais, de l'oublier en fait parce que le francais
aurait gagné ? / ENF. : Oui, en ce en ce moment en ce moment j‘ai du mal j'ai du mal a parler congolais mais ma mére, des fois, quand quand elle m'en,
quand elle parle congolais, quand des fois mon pere des fois comme des fois comme on voit, des fois ma mere m'dit que, mon ma mere elle dit a mon peére
que j'ai du malj'ai du mal & parler congollais) j'suis tellement j'suis tellement attaché a parler francais, francais, francais tout le temps et (3 en fait j"ai du
mal a parler le congolais en fait. En fait, je oublie en fait les congolais. J'suis tellement attaché a parler francais francais tout le temps avec mes amis,

avec ma mere des fois. Ouais. »
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répertoires langagiers des éleves. Cela se traduit en classe par des pratiques pédagogiques suivant une
logique monolingue, dans laquelle les langues sont enseignées de maniéere cloisonnée'. En cela, la lecture
du plurilinguisme faite par l'institution scolaire apparalt comme contradictoire puisque la compétence plu-
rilingue est une compétence individualisée, mobilisant des ressources partielles du répertoire plurilingue
de Uéléve (cf. Stratilaki-Klein, 2019b). Cette lecture erronée entraine des attitudes révélant une certaine
dévalorisation & 'égard de la diversité a UEcole. Nous retrouvons, par exemple, dans les discours de cer-
tains enseignants (hors UpeZ2a) des formules récurrentes qualifiant la pluralité de « difficulté », « échec »
ou encore « handicap »%. Une remise en question de cette idéologie monolingue permettrait de mettre fin
a une focalisation exclusive sur la mafitrise de la langue de scolarisation. En effet, lorsque U'imposition du
francais se fait de maniere univoque et cloisonnée, apparait le risque d'un impact négatif sur les autres
langues des éléves et sur leur construction identitaire et biographique. Cette constatation rejoint les pré-
occupations des sociologues qui se penchent aujourd hui sur l'étude des articulations entre processus de
socialisation, de subjectivation et d’individuation pour lesquels l'usage du biographique (plurilingue) et de
la mise en mots de Uexpérience joue un role déterminant (cf. Niewiadomski & Delory-Momberger, 2013 ;
Molinier, 2015]). Par exemple, lisons la note 9 du présent rapport : ['éléve témoigne de son désir d'oublier
sa langue maternelle, le lingala, au profit de 'anglais et du francais, sans pouvoir concevoir que ces trois
langues pourraient coexister au sein de son répertoire langagier.

Dans notre réflexion sur les constructions identitaires des éleves allophones, nous revenons souvent sur
la notion de compétence plurilingue. Rappelons au lecteur que, initialement introduite par Coste, Moore &
Zarate (1997] en didactique des langues, la notion de compétence plurilingue et pluriculturelle prend en
compte un ensemble de ressources constituées d’expériences langagieres et de contacts de langues possi-
blement mobilisables dans différents contextes. En effet, la compétence plurilingue est plurielle, hétérogéne,
déséquilibrée, puisque les ressources qu’elle gére sont multiples et a des degrés divers de développement ;
elle est donc en perpétuelle (co-Jconstruction et (re-Jconfiguration [cf. Castellotti, 2019 ; Coste, 2004). Dans
notre étude, il est essentiel de reconnaitre le fait que les répertoires langagiers sont fortement individuali-
sés, puisqu’ils relevent de Uhistoire personnelle de chaque sujet - tout en étant traversés par UAutre -, ces
sujets étant marqués par divers itinéraires sociaux qui sont ancrés dans des réalités historiques diverses.
Nous retenons ici la conception dynamique de la compétence plurilingue, permettant d'analyser le discours
de l'éléve allophone se représentant comme locuteur bilingue ou plurilingue et qui élabore des stratégies
identitaires complexes, (re-Jconfigure son répertoire langagier et ses représentations identitaires, tout en
préservant une certaine continuité et cohérence de soi. Ainsi, la compétence plurilingue?' s’entend comme
la capacité de l'éléve a analyser un contexte social et discursif et a s'y adapter en mobilisant ses ressources
linguistiques et culturelles (Stratilaki, 2011). Nous remarquons que chez certains enfants et leurs parents,
les représentations sur le plurilinguisme varient? et s'éloignent parfois des représentations figées dans
les discours de certains acteurs du systéme éducatif comme, par exemple, les directeurs, les principaux
et les inspecteurs?.

”Extrait du discours d'une enseignante de CM1a qui on a demandé de ne pas utiliser l'espagnol, langue maternelle d'un de ses éléves, pour « une meilleure
entrée de ce dernier dans le francais » - l'apprentissage des langues est donc pensé de maniére cloisonnée, tout en ignorant la compétence plurilingue
de l'éléve : « CH : Ca vous est arrivé d’utiliser un peu d’espagnol dont vous vous souveniez avec certains éléves allophones ? / ENS : Oui, j'ai un enfant
aujourd hui qui est espagnol. Nous, on nous encourage a ne pas utiliser leur langue. On nous dit qu’il faut leur parler en francais / CH : Qui vous dit ca ?/
ENS: C'est notre hiérarchie quand on récupére des enfants comme ¢a. Comme le but, quand ils sont de 8h30 a 10 heures dans la classe, ily a U'intégration,
on leur parle beaucoup en francais. On essaye de les baigner mais il y a quand méme des gros blocages. »

2 Extrait du discours d'une principale de collége sur le « handicap » qui serait lié au plurilinguisme des enfants : « PRI : [...] aprés s'ily a cinq fautes d'or-
thographe dans la phrase. Apres, il y a bien des gamins dyslexiques qui ont droit a des ordinateurs. On pourrait envisager que ces éléves-la +, ils aient
aussi droit a un aménagement. Ca ne veut pas dire qu'ils ne vont pas progresser. On pourrait tres bien considérer que sur la maftrise de l'orthographe, ils
sont handicapés par leur parcours personnel comme peut l'étre un enfant qui est dyslexique. »

2 Rappelons au lecteur que, selon la définition trés générique de la compétence plurilingue et pluriculturelle proposée par Coste, Moore, Zarate, 1997 :
«on désignera par compétence plurilingue et pluriculturelle, la compétence a communiquer langagiérement et a interagir culturellement possédée par
un acteur qui maftrise, a des degrés divers, plusieurs langues, et a, a des degrés divers, l'expérience de plusieurs cultures, tout en étant a méme de gérer
l'ensemble de ce capital langagier et culturel. L'option majeure est de considérer qu'il n'y a pas la superposition ou juxtaposition de compétences toujours
distinctes, mais bien existence d'une compétence plurielle, complexe, voire composite et hétérogéne, qui inclut des compétences singuliéres, voire par-
tielles, mais qui est une en tant que répertoire disponible pour l'acteur social concerné. »

22 Extrait du discours d'une éléve dévoilant sa vision du plurilinguisme qui varie du discours dominant et qui s'aligne avec la définition scientifique de cette
notion. Elle témoigne également de sa compétence plurilingue qu'elle met en ceuvre au quotidien (a la maison, seulement] : « ENF. : Moi, je pense que c'est
mieux de savoir beaucoup plus de langues mais savoir pas trés bien. Parce que, dans une situation, si tu parles russe, anglais, espagnol, francais et italien,
et par exemple t'as quelqu'un que tu connais pas et il est italien, tu peux quand méme dire quelque chose. Que de ne rien dire. Voila. [...] En fait, moi a la
maison c’est normal de changer de langue parce que moi, mon frére, ma mere on parle en russe, francais. Moi je comprends l'anglais, mon beau-pére,
il parle en francais et en anglais, ma mére aussi parle en francais et en anglais. Par exemple, quand on a des discussions, quand on dine ensemble, de
quelque chose qu'on va faire en famille, on va parler en francais pour que tout le monde comprend. Sion a une discussion avec ma mére ou mon frére, on
peut parler en francais mais on parle en russe. Avec mes sceurs on parle en francais, voila et quand ma mere et mon beau-pere ils parlent en anglais, je
comprends tout. Donc pour moi, c’est normal de changer de langue. »

2 Extrait du discours d'une inspectrice a travers lequel nous observons une représentation figée sur le plurilinguisme, entrafnant alors une analyse
erronée des différents contextes multilingues en France. Nous remarquons également que, selon elle, « les personnes étrangéres » ne sont reconnues
comme bilingues que lorsqu’elles maitrisent le francais, ignorant alors les répertoires potentiellement pluriels des EANA, et par prolongement, toutes
les compétences langagieres déja-la des EANA a mettre en ceuvre dans l'apprentissage du francais : « INS. : Je pense qu'ily a quand méme une majorité
de monolingues puisque les Francais qui sont natifs de France, a mon avis, sont monolingues pour la grande majorité méme s'ils peuvent avoir quelques
compétences dans d'autres langues. Ily a peut-étre les personnes étrangeéres, qui sont arrivées en France ily a longtemps, qui peuvent étre rangées dans
les bilingues au bout d’'un certain nombre d'années car elles ont acquis une bonne connaissance du francais, par force. Les plurilingues. Je ne sais pas s'il
y a beaucoup de plurilingues en France +. Non, je n'imagine pas parce que les Francais parlent assez mal les langues étrangéres. »
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Ainsi, les Upe2a (et les classes) sont des lieux de socialisation, dans lesquels l'éléve allophone se développe,
se construit et s'instruit au contact des autres. Ce sont des lieux de contacts de langues, dans lesquels les
EANA doivent comprendre et intérioriser la place du francais langue de scolarisation au sein de leur répertoire
déja pluriel. Mais, suffit-il qu’il y ait un contact de langues pour que la compétence plurilingue et pluricultu-
relle soit développée ? Dans son témoignage, un éleve? sous-entend la nécessité de prendre conscience de
son plurilinguisme et de la valeur de ses ressources linguistiques et culturelles en situation : il retrace son
identité plurielle par un retour réflexif sur ses expériences. En ce sens, la classe ne devrait-elle pas offrir un
espace d’expression permettant ce retour réflexif ? Et ainsi contribuer au développement de la compétence
plurilingue ? En effet, le développement de cette compétence se fait par un travail d’acceptation de la part de
Uindividu, acceptation de U'hétérogénéité, de la dissymétrie, mais aussi par un travail réflexif sur sa biographie
langagiere et une prise de conscience de son plurilinguisme, de son répertoire langagier et des valeurs linguis-
tiques, culturelles et symboliques de ses ressources. Autant de paramétres que les pratiques pédagogiques
des enseignants (surtout ceux qui n'exercent pas en Upe2a) tendent encore a ignorer alors qu'elles pourraient
accompagner les développements langagiers, identitaires et culturels des éleves.

3.4. Discours et représentations ordinaires du francais langue de scolarisation :

quelles chances de réussite pour les EANA ?

En France, UEcole a plusieurs missions, parallélement : celles de former, de transmettre des savoirs,
d'accompagner, d'initier a lexercice de la liberté en démocratie et de faire acquérir une culture commune
aux citoyens en devenir que sont les éléves, en vue de garantir une cohésion sociale. L'Ecole doit réaliser ces
missions sans distinction, pour tous les éléves, y compris les EANA. Concernant Uinclusion scolaire de ces
éleves, les UpeZ2a ont été mises en place pour aider a une intégration progressive jusqu’au suivi de tous les
enseignements dans la classe d'age de LEANA. Différentes circulaires (c'est-a-dire, des discours institutionnels)
définissent l'organisation de Uaccueil et de la scolarité de ces éléves ainsi que le fonctionnement de ces Upe?2a.

Dans un premier temps, si nous comparons la Circulaire de 2002 a celle de 2012, nous constatons une
évolution dans Uappellation des EANA et dans la place de leurs langues ainsi qu’une évolution du role et de la
place des enseignants (cf. Adam-Maillet & Jellab, 2017 ; Mendonca Dias, 2012). A partir de 2009% et de 2013%,
nous observons dans les discours officiels une volonté d’inclusion des EANA dans le systeme scolaire. Cela se
traduit par la création des UpeZ2a en 2012 qui se veulent étre des dispositifs plus ouverts par rapport aux dispo-
sitifs institués dans les années 70. Les EANA sont accueillis dans ces unités pour lapprentissage du francais et
inscrits dans des classes (correspondant, si possible, a leurs classes d'age). Ainsi, ils sont scolarisés dés leur
arrivée avec des enfants francophones. Cependant, pour bénéficier de cette scolarisation, ils doivent « justifier »
d’une certaine maitrise de la langue francaise. Nous pouvons ainsi nous demander si les EANA ont vraiment
les mémes chances de réussite alors qu'ils sont en cours d’apprentissage de la langue francaise ? Dans quelle
mesure la centration excessive sur la maitrise de la langue francaise comme seule condition d'inclusion scolaire
occulte-t-elle la maftrise des autres langues des éléves 7 Une ouverture a la variation et a la diversité serait-
elle possible ? Apparait-elle dans les discours et représentations circulantes de Ecole ? Nous remarquons
que la question de la diversité langagiére fait son entrée dans les préoccupations de I'Ecole, notamment dans
le programme d’enseignement de l'école maternelle du 26 mars 2015% a travers la préconisation de mettre
en place dans les classes des activités d'éveil a la diversité linguistique. Cependant, dans différentes recom-
mandations comme celle de l'Organisation Internationale de la Francophonie® et dans le rapport de 20097,

% Extrait du discours d'un éléve témoignant de ses ressources linguistiques : « ENF. : je préfére le francais, l'anglais, 'espagnol + euh + le portugais +
le lingala et ++ sauf le chinois, c'est un peu compliqué, par exemple, les arbres, on dessine un arbre / CH : et ca t'arrive de changer de langue, de parler
le francais et ensuite le portugais ?/ ENF. : non non jamais parce que moi je me contréle bien parce que moi + et a la maison moi si j'arrive a la maison
avec ma sceur on parle en portugais + avec ma mére je lui parle toujours en francais + avec mon pére je lui parle en lingala [...] moi je pense c’est pas trés
important d'apprendre une langue trés bien parce que vous pouvez apprendre une langue que vous parlez pas trés bien et aprés vous allez dans un autre
pays qui parle cette langue + tu vas pas avoir besoin d'aller a l'école et tu peux commencer a travailler + et aussiapprendre le francais tu sais bien parler le
francais tu t'efforces d’apprendre l'anglais [...] moi aussije suis fier de parler francais et d'autres langues comme le portugais de parler mes langues parce
que par exemple quand je suis arrivé y avait quelqu'un qui parlait pas francais qui venait du Brésil alors je parlais portugais et on commence de s'aider. »

%Rapport de 2009 intitulé « La scolarisation des éléves nouvellement arrivés en France » [ENAF) remis au ministre de ['Education Nationale et dont voici
un extrait : « Ce n'est que plus d'un siecle apres la proclamation du droit a l'instruction pour tous que les ENAF ont été reconnus comme constituant un
public scolaire qui présentait des particularités auxquelles il convenait de répondre par des actions éducatives spécifiques. Depuis les années 1970, se sont
progressivement mis en place des dispositifs d'accueil et de scolarisation devant permettre a ces éléves, dont la maitrise de la langue francaise apparait
insuffisante, de poursuivre dans des conditions satisfaisantes leur parcours scolaire. Créés dans un cadre expérimental, ces dispositifs se sont ensuite
développés grace a Uinitiative, d'abord spontanée puis sollicitée, des responsables et acteurs du systéme éducatif. » (2009, p. 13)

% Article 39 de la loi d'orientation et de programmation pour la refondation de 'Ecole de la République du 8 juillet 2013 : « IL [l'Etat) veille a Uinclusion
scolaire de tous les enfants, sans aucune distinction. [...] Les programmes scolaires comportent, a tous les stades de la scolarité, des enseignements
destinés a faire connaitre la diversité et la richesse des cultures représentées en France. »

27A partir de la moyenne section, ils vont découvrir U'existence de langues, parfois trés différentes de celles qu'ils connaissent. Dans des situations ludiques
(jeux, comptines...) ou auxquelles ils peuvent donner du sens (cf. DVD d’histoires connues), ils prennent conscience que la communication peut passer par
d'autres langues que le francais : par exemple, les langues régionales, les langues étrangéres et la langue des signes (LSF].

’® Recommandation de U'OIF intitulée « langue francaise, cultures et diversité » : « Deuxiéme langue d'information internationale dans les médias, langue
de travail de la plupart des organisations internationales, le francais constitue un atout pour ses locuteurs. Son usage se heurte parfois a l'usage dominant
de l'anglais. La Francophonie refuse cette uniformisation fataliste. Son combat n’est pas un combat « contre » mais un combat « pour » : pour la diversité,
pour le multilinguisme et pour la modernité. »
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la diversité langagiere et le plurilinguisme sont relayés au rang d'outils de maintien du statut international
de la langue francaise - ignorant alors toutes les démarches d’apprentissage des langues préconisées pour
les enfants allophones, comme celle de la comparaison des langues et ses atouts pour l'apprentissage d'une
nouvelle langue. Concernant les EANA, entre 2002 et 2012, Uintroduction de Uappellation « allophone » opére
un changement de regard qui sous-tend un répertoire langagier multiple (méme si cette appellation occulte
parfois une partie des besoins des EANA, masquant le terme complémentaire « arrivant »). Dans la Circulaire
de 2012, l'évaluation des acquis (en vigueur depuis les années 80) est complétée par une préconisation d'éva-
luer aussi les compétences en langues vivantes étrangéres, sans pour autant, a nouveau, mentionner une
éventuelle implication de ces langues dans l'apprentissage du francais. Concernant les enseignants, c'est le
changement d'appellation de la matiere d’enseignement qui devrait faire évoluer leurs pratiques : on passe
du francais langue étrangére (FLE) au francais langue de scolarisation (FLScol) (cf. Fleming, 2009). Les ensei-
gnants en Upe2a sont désormais formés pour U'enseignement spécifique de cette discipline. Ces changements
apparaissent comme favorables aux éléves allophones, notamment par le développement des compétences
professionnelles des enseignants. Cependant, lorsque nous analysons plus en détail les pratiques éducatives
inclusives qui sont préconisées dans la Circulaire de 2012, linclusion scolaire repose (presque) uniquement sur
la maitrise de la langue francaise. Si la maitrise de la langue francaise ne doit pas étre un obstacle a Uorienta-
tion scolaire de l'éléve, Uinclusion totale dans la communauté de la classe est différée si lEANA ne « justifie »
pas d’'un certain niveau en francais. Cela apparait comme un contre-sens pour leur apprentissage du francais
en contexte homoglotte ou encore pour leur inclusion dans le micro-systéeme qu'est la classe (et plus tard, le
macro-systéme incarné par la société). En effet, l'éléve allophone doit pouvoir bénéficier, comme les autres
éléves, de tous les enseignements de I'Ecole pour approfondir son apprentissage du francais dans toutes les
disciplines. Concernant les enseignants, il est aussi nécessaire de prendre en compte les recommandations
de linstitution qui influencent leurs pratiques en mettant davantage en place des projets spécifiquement
développés pour les EANA et leurs familles dans lesquels leurs langues seraient en partage.

Dans un second temps, nous nous intéressons a l'analyse du discours de 'Ecole, tenu par des inspec-
teurs, dans lequel nous observons un entre-deux : certains inspecteurs ont bien conscience de la situation
sociale et langagiére des EANA®, ainsi que de leurs différentes compétences, alors que d'autres font une
évaluation erronée du contexte d'enseignement du francais a prendre en compte pour les EANA3!. Certaines
de ces représentations peuvent empécher la mise en place de véritables démarches inclusives. C'est ce
qui transparaft a travers l'analyse des discours des enseignants n’exercant pas en Upe2a ou intervenant
quelques heures par semaine en Upe2a dans une matiére dite « non linguistique »*. En 'absence de
recommandations spécifiques de la part des inspecteurs et en l'absence d'informations/formations sur les
ressources disponibles (cf. les documents d’accompagnement sur le FLScol sur Eduscol, 2" partie de ce
rapport), les enseignants ignorent les démarches et les outils pouvant prendre en compte la compétence
plurilingue des EANA dans l'enseignement du francais.

. Le plurilinguisme des éléves allophones : regards de UEcole

Alors que la majorité des enseignants en France prend en charge des classes multilingues et multi-
culturelles, dans un pays qui s'est construit a travers une dynamique monolingue, ils concoivent encore
trop souvent le plurilinguisme des éleves allophones comme un frein a U'apprentissage du francais. Les
éléves allophones sont encore trop souvent percus comme des enfants ayant une maitrise insuffisante du
francais, et donc comme des enfants qui pourraient se retrouver en échec scolaire. Leur plurilinguisme
est envisagé de maniére négative.

? Deuxieme extrait du rapport de 2009 : pour autant, dans cette troisieme partie du rapport, nous éviterons l'emploi du terme « plurilinguisme », auquel
recourent le Parlement européen et le Conseil de l'Europe, dans la mesure ou il prend des sens variables selon les Etats. Quand la France « défend » le
plurilinguisme a Bruxelles ou a Strasbourg, elle le fait pour la « défense » du francais et des autres langues européennes face a la « domination » de l'anglais,
etnon pourintroduire chez elle une « éducation plurilingue ». [...] Etant donné la complexité de la notion, qui dépasse le cadre purement pédagogique, nous
choisissons de ne pas employer le terme dans cette partie pédagogique et didactique. (2009, p. 91) [c’est nous qui soulignons les passages en italiques].

% Extrait du discours d'une inspectrice, ayant elle-méme un répertoire langagier pluriel, qui analyse correctement les besoins des EANA et les pratiques
pédagogiques a mettre en place, notamment l'urgence de prendre en compte les langues premieres des éléves et de s'appuyer sur leur compétence
plurilingue pour l'apprentissage du francais : « INS : On voit avec les éléves qu'on a dans nos écoles, qu'on a beaucoup d'enfants qui sont plurilingues
maintenant puisqu'ils ont la langue a la maison ; a l'école, ils parlent le francais et on leur apprend aussi l'anglais ou parfois méme en CM2, une deuxieme
langue, l'allemand, avec les assistants langue. La, on est dans le plurilinguisme a l'école. Ce qu’il faut arriver a valoriser, auprés des familles aussi et des
enfants, c'est de reconnaitre leur langue, la langue parlée a la maison, comme une vraie « langue vivante » et pas comme un handicap. Et ca, c'est quelque
chose qui reste a travailler auprés des enseignants aussi. [...] c’est vrai que les enseignants ne s'appuient peut-étre pas forcément, parce qu'ils ne savent
pas, sur la langue d'origine et sur les compétences que les enfants maitrisent aussi. »

1 Extrait du discours d'une inspectrice qui n‘analyse pas correctement les besoins des EANA a cause, au départ, de sa représentation figée du plurilin-
guisme : cf. Note 20 du présent rapport. Dans son discours, linspectrice ne reconnait les « personnes étrangeéres » en France comme bilingues, uniquement
lorsqu’elles auraient atteint une certaine mafitrise du francais. Cette vision monolingue ignore alors les répertoires pluriels des EANA, générant ainsi
une mauvaise évaluation des besoins des EANA.

%2 Extrait du discours d’un enseignant de mathématiques [exercant 2 heures/semaines en Upe2a) et expliquant que « par manque de temps » il choisit de ne
pas repasser par la langue maternelle des éléves pour exprimer des notions de mathématiques. Ce manque de temps ne lui permet donc pas de mettre en
place une démarche inclusive : « ENS. : Non. En fait, moi, je fais le choix de les amener vers le francais pour l'expression des notions. J'évite de repasser

par la langue d'origine pour les notions. / CH : Donc de repasser par une démarche comparative ? / ENS. : Voila. Déja parce que jai pas le temps, et aprés
parce que j'ai pas forcément la connaissance, tout simplement, du vocabulaire suffisant, et aussi du mode d’enseignement dans les différents pays. »
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Nous constatons a travers l'analyse des discours d'enseignants accueillant dans leur classe des EANA,
et dans les discours de certains directeurs d'école ou principaux de collége que, au lieu de trouver des
ressources dans le plurilinguisme des enfants, la conception parfois négative de cette notion ajoutée a une
représentation d'une certaine vision de linclusion - qui ne serait pas construite a partir des compétences
hétérogenes, partielles et multiples du plurilinguisme - entraine dans certains cas un phénomene de mar-
ginalisation de ces éléves, comme en témoigne l'extrait cité dans ce rapport®.

ILarrive parfois que les EANA ne peuvent apprendre le francais dans toutes les disciplines a l'école et au collége
au cours de leur premiére année de scolarisation - pratique qui s'avere étre en totale contradiction avec la Circulaire
de 2012 (citée précédemment] dont lobjectif principal est linclusion. Dans cette conception, comme nous l'avons
souligné précédemment, l'intégration des éléves allophones est déterminée par leur seul niveau en francais. Nous
faisons donc face ici a une deuxieme contradiction : si les éléves allophones sont inclus dans tous les enseigne-
ments, ils peuvent potentiellement développer leurs compétences en compréhension et en production dans la
langue de scolarisation, puisque cette derniere est apprise et acquise de maniere fortement contextualisée. Dans
le cadre de cette étude, nous argumentons qu'il est nécessaire de proposer une formation de tous les enseignants,
a méme de garantir une inclusion réussie des éléves allophones en faisant évoluer leurs représentations et leurs
compétences professionnelles, dans lanalyse des besoins particuliers des EANA, ce qui leur permettrait, selon
nous, d'adapter leurs pratiques pour un projet de scolarisation fiable. En prenant appui sur ces réflexions, aussi
minimales soient-elles, nous constatons que la méconnaissance de la problématique du plurilinguisme, le relais
du discours dominant monolingue, le gel des représentations ordinaires négatives sur la compétence plurilingue
jugée imparfaite, impliquent U'évaluation souvent péjorative des capacités des locuteurs plurilingues.

e Au terme de l'analyse des entretiens avec les enseignants, nous avons pu faire deux constats quant aux
« réseaux » de représentations du plurilinguisme. Premierement, celui du besoin d’un travail a effectuer sur
les représentations des enseignants sur le plurilinguisme des éléves. Pour les enseignants n'ayant pas vécu
eux-mémes Uexpérience de l'altérité et de la diversité linguistique et culturelle, leur discours tend a s'aligner
sur le discours dominant qui dévalorise le plurilinguisme des éléves®; a l'inverse, les discours des enseignants
ayant fait Uexpérience du plurilinguisme, et qui développent leurs propres représentations sur les langues,
different du discours dominant et ils déclarent s'appuyer sur la compétence plurilingue et pluriculturelle des
éléves dans l'enseignement du francais®. Deuxiemement, nous avons constaté le besoin, exprimé par les
enseignants eux-mémes, d'une formation afin de mettre en ceuvre pédagogiquement les démarches com-
paratives et la didactique du plurilinguisme®. On peut dire que la premiére étape est de prendre conscience
que la didactique du Francais Langue Maternelle (FLM] n’est pas adaptée aux besoins des EANA, la deuxieme
étape est d'apprendre a s'appuyer sur les langues autres que le francais pour U'enseigner.

e Auterme de l'analyse des entretiens avec les éleves, nous avons pu remarquer une certaine influence des
représentations des enseignants sur la représentation que les enfants se font finalement de leur propre
biographie langagiere. En effet, dans ce jeu complexe de schématisation des discours, celle-ci se construit
au fil de leurs expériences plurilingues et pluriculturelles et de leurs interactions sociales. Ces expériences

% Extrait du discours d'un principal de college défendant une certaine vision de linclusion qui n'est pas construite autour des valeurs de la diversité, du
pluriculturalisme et du plurilinguisme, mais plutét a partir d'une vision centrale [parisienne) de la langue et de la culture francaise ; entrafnant alors une
marginalisation des langues et cultures des EANA et ne laissant place a aucune diversité : « CH : Oui. Est-ce que c’est un regard aussi valorisant de leur
culture qu'ils portent avec eux, de leur bagage des différents pays et des différentes histoires qu'ils aménent avec eux ? Est-ce que vous constatez qu'il
y a aussi un intérét des autres éléves d'apprendre aussi des choses des cultures qui viennent ? / PRI : Moi, je vais étre honnéte avec vous. Moi, c’est pas
ma mission. Moi, je considere qu’ils viennent en France et la mission du service public francais est de les intégrer dans un systeme francais dans lequel
ils vont s'épanouir et réussir. Moi, je suis pas favorable a valoriser les parcours anciens. Ca, c'est du domaine privé des familles. [...] Donc, moi ce que je
demande aux professeurs, c'est de favoriser pour les éléeves tout ce quireleve des apprentissages aussiinformels. C'est-a-dire que ce qui fait la différence,
c'est aussi l'imaginaire historique, par exemple. Moi, je demande a ce qu'on fasse les sorties des petits francais, des petits parisiens. Vous savez ? On va
au bateau mouche. Vous savez sur la Seine ? Tous les petits parisiens ont fait les bateaux mouches avec leur école primaire. Tous les petits parisiens ont
été au Louvre. Tous les petits parisiens ont été se balader avec leurs parents a Montmartre. Des références communes. Créer des références culturelles,
historiques, communes qui forment finalement le ciment de la nation francaise. Moi, je demande pas a ce que chacun renie ses origines. C'est pas ca du tout,
mais que les éléves aient les moyens de dépasser un petit peu leurs origines ou leurs antécédents pour avoir les codes communs avec les jeunes francais. »

S Extrait du discours d'un enseignant de mathématiques, exercant en Upe2a (2 heures/semaine) et ne se considérant pas comme plurilingue (il a une
représentation figée sur cette notion, cf. Note 15 du présent rapport], qui s'aligne sur le discours dominant dévalorisant le plurilinguisme des éléves en
faisant une distinction entre un plurilinguisme a la maison qui serait « sain » et un plurilinguisme a l"école qui ne le serait pas, et dans lequel 'enfant ne
pourrait pas s'appuyer sur ses propres ressources et compétences en langues : « ENS. : Ca dépend si c’est au sein de la famille, ou au sein du systeme
éducatif. Quand c’est au sein de la famille qu'il y a ce plurilinguisme, c’est sain, parce que trés jeune, les structures mentales sont déja positionnées. Et
apres,iln'ya«plusqu'a»yplaquerlagrammaire, l'architecture de la langue. Quand c’est par nécessité scolaire, et pas toujours par choix de l'enfant, c’est
plus difficile. Subitement, il se retrouve dans un environnement qu'il ne connait pas, ou il n'est parfois pas capable de déchiffrer un texte s'il ne mafitrise
pas le méme alphabet. L'oral reste compliqué aussi. »

% Extrait du discours d'une enseignante d'Upe2a témoignant de son répertoire langagier pluriel et du fait qu'elle s'appuie sur la compétence plurilingue
des éléves pour l'enseignement du francais (en puisant notamment sur sa propre expérience de locutrice plurilingue) : « ENS. : Tout ca m'est extréme-
ment utile pour travailler en Upe2a parce que déjajai l'expérience de l'apprentissage d'une langue nouvelle a différents stades de ma vie avec différentes
motivations, différentes difficultés [...] je peux réfléchir au phénomeéne d'apprentissage de mes éléves avec tout ca. [...] Et puis je m'en sers pour réfléchir
aux langues, pour aider les éleves a réfléchir sur les langues qu'ils connaissent pour qu'ils puissent s'appuyer sur leurs connaissances. Je leur fais dire
dans leur langue toute la démarche de Nathalie Auger - que je ne vais pas refaire la parce que ce n'est pas la peine - mais je me sers beaucoup de ca et
du fait que je connaisse un petit peu plusieurs langues. [...] C'est un atout [le plurilinguisme] pour tous parce qu'a partir du moment ot ils ont appris au
moins une deuxiéme langue, on replante le francais au milieu de tout ca en leur faisant prendre conscience des liens et des appuis qu'il y a a déja savoir
une autre langue et ca va vite. Ca va beaucoup plus vite avec les enfants qui ont déja appris une autre langue. »

% Extrait du témoignage d'une enseignant de CM1 exprimant le besoin d'étre formée aux démarches comparatives et a la didactique du plurilinguisme :
cf. Note 13 du présent rapport.
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sont nourries du regard que les enseignants portent sur les éléves, influencant la mise en mots méme et
donc la conscientisation de cette biographie langagiere par les éleves. Par exemple, un éléve cache une
de ses langues premieres en classe (cf. Note 7 du rapport). Nous lisons qu’un enseignant d'Upe2a met
en cause l'influence du corps enseignant et le manque de représentation de cette langue, par opposition
a langlais, par exemple. Ici, nous pensons que la biographie langagiére de l'éleve se modifie au contact
du discours enseignant : il cache sa langue maternelle, le lingala, puis il souhaite loublier au profit de
l'anglais”’. Autrement dit, la représentation monolingue de ['Ecole influe (in)directement sur la biographie
langagiere des éléves, et donc sur leur développement identitaire.

Tenant compte de ces considérations, nous avancons ici que le travail de déconstruction des représentations
« normatives » des acteurs du systeme éducatif doit se faire par le biais d'une recherche-formation dans le cadre
académique, local, initial ou continu. Cette recherche-formation consiste aussi en une initiation aux approches
didactiques plurielles, biographiques et comparatives, telles qu’elles sont identifiées par les propositions et
outils du Conseil de U'Europe (tels que les Portfolios ou le CARAP). En effet, ces approches, qui prennent en
compte la compétence plurilingue et pluriculturelle dans les apprentissages, peuvent entrainer une prise de
conscience chez les enseignants de leurs représentations « négatives », car ces démarches impliquent un
travail de réflexion sur sa propre biographie langagiere et sa propre compétence plurilingue. Nous considérons
cette prise de conscience et ce retour réflexif sur ses propres représentations comme des préalables a toute
formation enseignante a la didactique du plurilinguisme. Par exemple, la démarche de comparaison des faits
de langue permettrait aux éléves (et a leurs parents) de se poser en experts des langues de leur répertoire
et de s’appuyer sur leurs acquis langagiers dans des langues autres que le francais. Ces acquis pourraient
leur servir tant dans l'apprentissage du francais que sur le plan identitaire, amenant une certaine sécurité
statutaire et la valorisation d’eux-mémes en tant que locuteurs et acteurs sociaux plurilingues.

3.6. Pour une éducation plurilingue inclusive a UEcole

Nous avons constaté qu'au sein des systémes éducatifs contemporains, les différentes formes d’altérité
sont importantes a considérer pour les éléves allophones car ceux-ci ont une expérience complexe, a la fois
unique et partagée, de formes et d'usages linguistiques variés. Ils posseédent un répertoire langagier pluriel,
un capital « déja-la », riche d'expériences langagieres et culturelles. Cependant, ces systemes éducatifs
tendent a ignorer cette pluralité langagiéere et culturelle, notamment lorsqu’il est question des « langues
des migrants ». Nous constatons une difficulté de perception notionnelle, pour les enseignants (surtout hors
UpeZ2al et au-dela, les directeurs, les principaux et inspecteurs, autour de la définition du FLS%. En effet,
doit-on considérer le francais appris par les EANA comme du FLS alors qu'il leur est demandé de s'insérer
dans le systéme éducatif francais comme des éléves francophones, la didactique du francais en ceuvre
dans les classes dites ordinaires étant celle du FLM ? Cette dualité, renforcée par la vision de la langue de
scolarisation comme un tout homogene et unifié, se traduit par des pratiques de classe qui n'integrent pas
les différentes langues des répertoires des éléves. Or, ces « moments » dans la vie du groupe classe sont
d'importance, car sont susceptibles de s’y manifester les « croyances » des apprenants qui s'expriment
en tant que personne et non en tant qu'apprenant de langue (cf. Stratilaki-Klein, 2019b ; Moore, 2006). En
effet, cette occultation a pour effet d'accentuer la perception des inégalités entre les langues et donc vient
troubler la relation identitaire (et Uhistoire biographique) qu'entretiennent les enfants avec leur(s) langue(s]
maternelle(s) par leurs relations dialectiques. Les parents, font d'ailleurs face aux mémes épreuves que
leurs enfants®. Ils sont trés souvent eux aussi nouveaux dans la culture éducative francaise, et peuvent étre

% Extrait du témoignage d'un enseignant d'Upe2a expliquant qu'un éleve avait caché une de ses langues premiéres, le lingala : « CH : Et, tu as remarqué chez certains
enfants, ca peut faire ca aussi ? Ils enfouissent des langues 7/ ENS. : Oui. Je pense & +, par exemple, jai 'exemple de X. Il a mis un moment pour dire qu'il parlait
lingala, que +; comme ce n'est pas une langue qui est trés valorisée... [..] Il L'utilise en famille. / CH : Mais, il ne l'exprimait pas. / ENS. : Non, il n'en parlait pas./CH:
Tuasremarqué qu'ily a des enfants qui ont un bilinguisme plus équilibré ou fiers de l'étre ? Les anglophones par exemple 7/ ENS. : Oui. [...] C'est valorisé parce qu'il
y a tous les enseignants qui leur parlent en anglais aussi. [..] Lenseignant, la représentation de 'enseignant, c'est des gens qui sont, pour les enfants, importants.

Alors que sion parlait lingala peut-étre aussi, il oserait plus facilement dire qu'il maitrise cette langue. Voila, l'anglais, c’est assez valorisé quand méme. »

% Extrait du discours d'un principal de collége qui démontre une certaine confusion entre FLE - FLS - FLM, illustrant le probléme notionnel (et didactique) autour
de l'enseignement du francais en Upe2a, puisqu’il attend des éléeves d'avoir des compétences en « francais langue étrangere » ; or, ces éléves serontinclus dans
une classe ou l'on enseigne le francais langue maternelle, en tant que langue de scolarisation, et sont (en Upe2a) dans un contexte d’apprentissage du francais
langue seconde : « PRI : Moi, je pense qu’on met toujours les enfants trop tot dans les classes banales. C'est mon point de vue. C'est-a-dire que la régle veut que
les éleves « ont » une saison scolaire pour faire leurs apprentissages fondamentaux en francais langue étrangere. Moi, ca me paraft tout a fait incontournable.
Et d'expérience, tous ceux qu'on a fait basculer trop tot dans les classes banales, completement dans les classes traditionnelles, ¢'a n'a pas été positif et pour
certains éléves on a méme été obligé de faire machine arriére - c'est-a-dire qu’ils étaient intégrés dans une classe banale - et on les a fait revenir en Upe2a
parce que le différentiel était trop important. / CH : De la langue ? De la maftrise de la langue ?/ PRI : Oui. La maitrise de la langue était insuffisante pour suivre
dans les cours traditionnels. »

¥ Extrait d’un entretien de groupe entre une éléve et sa maman dans lequel nous observons une tension et une peur d'oubli de la langue maternelle (l'espagnol]
pour sa fille, qui elle au contraire, essaye d'accélérer 'apprentissage du francais de sa maman, méme si cela signifie d'occulter l'espagnol : « ENF. : L'espagnol
est lalangue du ceeur 7/ PAR. : Oui, l'espagnol est ma langue de naissance + et si nous devons apprendre cette langue [le francais], nous 'étudierons parce que
nous sommes ici en France,+ méme si c'est difficile, nous devons essayer et apprendre + surtout apprendre, c’est ce qui nous manque, a nous + je pense qu'a
travers eux, j'apprends beaucoup + ce que je ne sais pas, ils vont me corriger, alors + de ce c6té, je sais que je vais l'apprendre, parce qu'elle parle francais tout
le temps a la maison + je lui dis « Mais parle-moi en espagnol ! » [...] et elle dit « Mais maman, tu dois apprendre ! » et moi, je dis « mais je ne comprends rien,
dis-moi en espagnol ! », mais elle me dit que « c’est pour que tu apprennes ! » + donc elle me parle constamment en francais, elle parle a son frére, ils parlent
en francais [...] ENF. : Tu as peur que nous oubliions ? / PAR. : Oui, c'est possible, je dois continuer a parler espagnol en certaines occasions et leur apprendre
ma langue pour qu'ils ne U'oublient pas [...]. »
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également en cours d'apprentissage du francais. Par conséquent, il leur est difficile de comprendre les enjeux
afin de faire des choix adaptés (et assumés] pour la réussite a la fois scolaire et sociale de leurs enfants.

Pour remédier a ces relations inégales entre les langues et les comportements linguistiques, nous pos-
tulons que la bienveillance et linclusion réussie devraient étre les piliers d'une éducation plurilingue dépas-
sant la seule compétence communicative en langue de scolarisation. Pour cela, les enseignants doivent étre
en mesure de comprendre la singularité de la biographie langagiére de chaque éleve et de valoriser leurs
expériences linguistiques plurielles vécues antérieurement. En effet, cette démarche inclusive permettrait
de faire une analyse approfondie des besoins spécifiques des EANA en termes de gestion de la pluralité et de
laltérité, au sein de leur identité méme - et de faire du lien entre les différents espaces de socialisation (la
classe - en dehors de la classe - la maison] (cf. Cavalli et al., 2009). L'éducation langagiére inclusive se réalise
alors par le développement personnel des éléves et la construction de leur capacité a gérer les expériences de
l'altérité. Pour reprendre 'éclairante formulation de Daniéle Moore (2006, p. 189), « le travail scolaire d'appui
et de mise en résonance des langues est crucial pour transformer le plurilinguisme en atout ». Dans notre
corpus, nous constatons que les pratiques pédagogiques varient selon chaque enseignant, son histoire, son
parcours académique et sa formation. Cependant, ces facteurs sont déterminés par sa compréhension (voire
acceptation] des instructions officielles et par ses représentations sur les EANA. Comment mettre alors en
place une démarche inclusive quand, trop souvent, les difficultés scolaires que peuvent rencontrer ces éléves
sont pensées comme résultant de leur maitrise de la langue de scolarisation, jugée trés souvent insuffisante ?
Ne tenant compte de la complexité des biographies langagieres et l'atout des compétences linguistiques des
éleves, les enseignants tendent a penser qu'il faudrait exclure les langues « autres » des éléves. Dans notre
étude, les EANA et leurs parents tiennent des discours complexes sur leur plurilinguisme, en témoignant de
leur propre catégorisation des langues, de situations sociolinguistiques et didactiques plurielles®. Nous pen-
sons que cette complexité devrait étre prise en compte, exprimée et pensée notamment de maniere guidée en
classe, ce qui empécherait de négliger cet élément constitutif de l'identité de 'éléeve en tant qu'acteur social,
remettant bien souvent la difficulté d'insertion des EANA a des raisons sociales, familiales ou personnelles.
Autrement dit, laspect émotionnel et le rapport psycho-affectif aux langues est central dans la construction
de la compétence plurilingue et pluriculturelle : la didactique du plurilinguisme, telle que nous la concevons,
prend en compte les langues familiales ce qui permet de faire du lien dans le continuum biographique et les
apprentissages des enfants.

3.7. Représentations du plurilinguisme en Upe2a et hors Upe2a

Lors du sommet de Goteborg du mois de novembre 20174, le constat de la faible implication des acteurs du
systéeme éducatif pour l'enseignement/apprentissage de la deuxieme langue étrangére menant en partie a un
niveau de maitrise insuffisant de cette langue a la fin du primaire, est établi par les chefs d'Etats et représen-
tants de gouvernements européens. Ceux-ci préconisent, en accord avec leur vision d'une Europe constituée de
citoyens dotés de compétences plurilingues et pluriculturelles en perpétuel développement, un renforcement
de la sensibilisation a la diversité linguistique et a Uouverture a laltérité par une approche pluridisciplinaire
permettant de faire des liens entre les langues étrangeres, les disciplines et la langue de scolarisation. Cette
préconisation est en partie construite a partir de Uhypothése selon laquelle lapprenant met en ceuvre dans son
apprentissage des connaissances et des compétences acquises [cf. les travaux sur les liens entre représentations
et acquisition d'une L3, Bono & Stratilaki, 2009 ; Dewaele & Van Oudenhoven, 2009, par exemple). Le Conseil
de UEurope recommande en particulier d'investir dans "éducation plurilingue et interculturelle, qui propose
un enseignement non cloisonné des langues. Dans cette étude, nous argumentons qu’une véritable éducation
plurilingue et interculturelle se développe en s'adaptant a la diversité et a la complexité des répertoires et des
identités plurielles des éléves, tout en la valorisant, notamment par son intérét pour les phénomenes de contacts
de langues (langues éloignées, proches...).

Dans cette perspective, nous analysons le discours d’enseignants en Upe2a et hors Upe2a sur le plurilinguisme
et sur les pratiques pédagogiques en essayant de comprendre leurs comportements et attitudes. Cette étude

“Extrait du discours de deux parents sur leurs répertoires plurilingues complexes : « PART: C'est lingala./ CH : Le lingala. Vous situez cette langue comme
votre langue maternelle 7/ PAR1: Oui./ CH : Voila. Et vous avez été en contact avec d'autres langues que le lingala ?/ PAR1 : Oui. Moi je parle le portugais. /
CH : Le portugais. Parce que vous avez vécu dans un pays lusophone ?/ PAR1 : Nan c’est pas ¢a. Parce que nous sommes + la frontiére entre Kinshasa et
l’Angola. Alafrontiére, ilya un grand marché donc, on fait le petit tour. Comme nous avons a faciliter d'adapter portugais comme francais donc 50 % je veux
dire. C'est pour cela, j'ai aussi adapté parler. [..] Le Congo, Kinshasa. C'est langues qui se parlent a Kinshasa, langues maternelles telles que le swahili,
tshiluba, kikongo, X, nous avons beaucoup des langues. [..] AKinshasa, quand vous partez dans une autre province comme le Katanga, L&, on parle le swahili
donc on peut utiliser le swahili, quand vous partez a la province de Kasai-Oriental, la, on parle le tshiluba, vous étes a Bandundu, on parle le kikongo, X,
ily aplusieurs langues. / CH : Et donc, vous avez été en contact avec toutes ces langues parce que justement vous, vous avez circulé, vous avez voyagé en
passant d'une région a l'autre 2/ PAR1 : Oui. / CH : Donc vous utilisez la langue régionale en fait. La langue qui est utilisée dans la région ? / PART : Oui,
oui, oui. / CH : Est-ce que ces langues-1a, vous avez aussi eu l'occasion de les apprendre & U'écrit ? Est-ce que vous avez eu l'occasion d'apprendre a lire
et a écrire 7/ PAR2 : Oui, oui. En tshiluba, il y a aussi des informations qui passent a tshiluba\ / PAR1 : Les informations, c’est pas ca. Nous avons quatre
langues nationales. A Congo Kinshasa, on a quatre langues nationales, il y a le tshiluba, le swahili, kikongo et puis lingala. Ca c’est ce qui est diffusé, ce
qui passe a la télé. Ce sont les langues utilisées pour transmettre les informations. / CH14 : Est-ce qu'a 'école, ces langues-1a, elles sont enseignées ou
pas ?/PART : Oui. Elles sont enseignées dans l'école linguistique. [...] C'est a l'école secondaire mais c'est pour les éléves qui font la section littéraire. »

“"https://www.consilium.europa.eu/fr/meetings/european-council/2017/11/17/
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permet d"établir des conditions d'une inclusion réussie des EANA, qui passe en partie par un apprentissage de la
langue francaise leur permettant d'intégrer tous les enseignements. Le dispositif des Upe2a, percu comme un lieu
de contacts langagiers, identitaires, humains, pluriels parait étre 'espace privilégié pour la prise en compte de la
compétence plurilingue. Or, ce dispositif (comme 'ensemble des classes) reste conditionné par les attentes des
enseignants et leurs pratiques pédagogiques parfois inadaptées parce qu’ils ne connaissent pas tous les enjeux de
l'enseignement du FLS en milieu multilingue, et ne sont pas tous sensibilisés a la didactique du plurilinguisme et
aux approches plurielles. Lapprentissage du francais dépend alors en grande partie du processus de légitimation
des autres langues qui passe en majeure partie par les discours institutionnels de référence : un réle déterminant
car certaines langues sont plus légitimes pour la communauté scolaire que d'autres langues considérées « en
rupture » avec cette communauté. Si les enseignants sont parfois conscients d’une réalité hétérogene, ils sont trés
souvent retenus par des outils pédagogiques homogénéisant, ou la vision d’un groupe homogene prend le dessus
sur la diversité existante. Ainsi, le premier enjeu, pour une inclusion scolaire réussie, est déja de remarquer et de
faire remarquer les langues, leur diversité, leur variation ainsi que la compétence plurilingue des éleves allophones
comme un tout complexe et dynamique de connaissances relevant de plusieurs langues et géré comme un capital
de ressources au service des apprentissages scolaires. Autrement dit, attirer lattention sur les langues de tous
les éléves, c’est par conséquent attirer Uattention de tous les enseignants sur ces langues.

Nous relevons limportance d'une médiation forte de l'enseignant entre le savoir a enseigner en francais
(le FLScol) et les savoirs déja-la des éleves sur les langues en général dans la mise en place d'une pédagogie
active d’inclusion scolaire. Cette médiation permettrait de réduire la distance entre les différents espaces de
socialisation de l'éleve allophone (sa famille - ses pairs - la classe - en dehors de la classe), et notamment de
réduire la distance entre 'éléve lui-méme et la perception qu'il peut avoir de I'Ecole francaise dans laquelle il
s'insére progressivement (cf. Croguennec-Galland, 2007). Cette médiation langagiére et didactique est néces-
saire en classe, afin de lever les ambiguités de sens et réduire les incompréhensions auxquelles peuvent faire
face les éléves. En analysant le discours des enseignants d'UpeZ2a, nous retrouvons les témoignages de ces
pratiques pédagogiques inclusives, méme si nous observons parfois certaines incohérences entre la théorie et
la pratique. Par exemple, un professeur d'UpeZ2a, formé a lenseignement du FLS, témoigne de sa pratique de la
démarche comparative et analytique des langues. Cependant, il explique qu’il mobilise seulement les langues
de la classe qu’il connait un peu : il exclut alors systématiquement certains éleves parlant des langues qu'il
ne connait pas. Il y a donc un contresens entre, d'un c6té, la théorie d'une pédagogie inclusive qui se base en
partie sur les savoirs et compétences déja-la des éléves, leur permettant ainsi de se poser comme experts de
la ou leurs langue(s), de mettre en ceuvre et de développer leur compétence plurilingue pour lapprentissage
du francais, tout en allant vers une autonomie dans les apprentissages. Et, d'un autre coté, une pédagogie qui
en pratique exclut, puisque les langues représentées et pratiquées en classe sont largement déterminées par
les savoirs langagiers du professeur‘. Nous observons donc ici, de la part de Uenseignant d'UpeZ2a, soit une
potentielle mauvaise compréhension de cette démarche, soit un manque de formation adéquate pour la mise
en pratique de cette démarche. En revanche, une autre enseignante d'Upe2a témoigne qu'elle se référe a son
propre parcours et a sa propre biographie langagiere pour développer des pratiques inclusives en classe. Elle
utilise sa compétence plurilingue et pluriculturelle comme une ressource pédagogique pour co-construire des
savoirs avec ses éléves. Dans son entretien, elle témoigne également que l'utilisation de la démarche comparative
des langues est non seulement efficace pour l'appropriation de connaissances de la part des éléves, mais aussi
efficace dans le développement d'une certaine autonomie dans les apprentissages®.

En guise d'épilogue, nous pouvons dire que les différentes démarches exposées ici, a savoir la réflexion sur la
compétence plurilingue, la biographie et le répertoire langagier, la démarche de comparaison des langues et la
démarche de médiation, participent a la réussite scolaire des éléves allophones parce qu'elles aident a la construction
positive de leur identité langagiére et qu'elles développent chez eux des compétences linguistiques (pour lappren-
tissage des langues) et des compétences métalinguistiques (pour lapprentissage des disciplines et tous les autres
apprentissages). C'est donc a travers de nombreux aspects du discours, aussi différents soient-ils, que nous avons
abordé la complexité des liens entre représentations langagiéres et profils d"éléves allophones, et ce afin de trou-
ver des éléments de réponse aux questions présentées dans lIntroduction de ce rapport. Au vu alors du caractére
complexe de notre problématique, nous proposons le schéma récapitulatif suivant (conception Stratilaki-Klein &
Perier]) qui met en évidence trois profils d'éléves, monolingue, plurilingue, Uentre-deux, chacun représentant un
type d'identité langagiére singuliére.

“2Extrait du témoignage d'un enseignant d'Upe2a sur sa pratique de la comparaison des langues en classe, laissant apparaitre une mauvaise compréhension
de cette démarche ou une difficulté a la mettre en pratique : « ENS : [...] Aprés, techniquement, je vais me servir de mes petites connaissances pour faire des
paralleles, comparer les langues. Et, donc, je vais dire a 'éléve qui fait une erreur, « est-ce que, dans ta langue, tu dirais comme ca ? Est-ce que ce n'est pas
a cause de ca, peut-étre, que tu t'es trompé ? » Donc, je vais utiliser ¢ca, comme ca. Je vais l'utiliser aussi, sur la phonologie. Je vais leur dire « ce son-1a, je
sais qu'il n'existe pas dans ta langue » « donc, il faut que tu fasses un effort particulier sur le be et le pe par exemple, pour les arabophones. Je m'en sers
aussi. Je reviens a ce que je disais au départ, je m'en sers pour les valoriser, surtout, finalement. Je me sers de ce que je connais, pour leur dire, « tu vois, ta
langue, elle est aussi importante que les autres langues. » Et, ils sont vachement contents. C'est tout béte, mais je pense que c'est important. »

“3Extrait du témoignage d’une enseignante d'Upe?2a sur sa pratique de la comparaison des langues en classe et sa volonté de considérer et de faire du pluri-
linguisme des éléves un véritable atout : cf. Note 34 du présent rapport.
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V. Profils : La biographie* narrative comme entrée
pour I'analyse des représentations sociales des EANA et
de leurs parents : contacts, frontieres et passages

4.1. Traits fondamentaux et schématisation des profils

Les récits tenus par les éleves et des acteurs du systeme éducatif sur le plurilinguisme des EANA mettent en
scéne une « rupture » entre la famille et l"école, entre les langues qui étaient déja-la dés les premieres expé-
riences de la vie et le francais. Ces discours se développent souvent sur le fond des représentations ordinaires
autour du francais langue de scolarisation et integrent l'idée de concurrence, de risque, de honte, mais aussi

d'alternatives, de réalités individuelles ou d’itinéraires personnels.

( En 2017/ Discours familial dominant )

A. Pratique monolingue B. Pratique plurilingue

Le locuteur accepte et assume son répertoire

~ Lelocuteur s'investit pleinement dans plurilingue, il manifeste une forte volonté
'apprentissage de la LSCo, souvent au détriment d"apprentissage de la LSco, comme

s el T D TS enrichissement de son répertoire langagier.
v Ll

Passage possible, de A vers B, si le discours des enseignants est positif et ouvert vers le plurilinguisme,
comme celui des enseignants d'UpeZ2a.

[ —

( En 2019/ Discours de l'école dominant )

A. Plurilinguisme apaisé B. Monolinguisme comme fatalité

Adaptation et acceptation du rdle central du
francais comme langue de socialisation et
scolarisation, poids de la « réalité sociale »
(configuration tripartite et complémentaire :
biographisation / socialisation / éducation].
———— |

Insertion progressive de la LSco pour ceux
qui ont un projet avec les langues et sont
conscients de leur histoire plurilingue et de leur
capital biographique.

= ]

Passage impossible, de B vers A, car le discours sur le plurilinguisme est fermé, voire inexistant de la part de
la communauté éducative (autre qu'enseignants d'Upe2a) et disparait aussi lentement du discours familial.

C. Double appartenance / Uespace-temps biographique évolutif

Lieu d’un dialogisme entre les deux pdles : le récit n'est pas le simple véhicule ou le simple miroir
de cette diversité des profils, mais c’est dans le récit que ces appartenances et ces univers pluriels
(imaginaires) trouvent leur espace d’expression.

Zones de passage :
A B

*Biographie : la biographie comme réalité vécue (le bios socratique, l'art de connaissance de soil, la biographie comme discours et mise en scéne, et la
biographie comme processus d’apprentissage.
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4.2. En 2017 : Discours familial dominant

A. Profil Monolingue: le locuteur s'investit pleinement
dans l'apprentissage de la LSco, souvent au détriment
du répertoire plurilingue déja existant.

Extrait de Uentretien du « réseau enfant [H] et son papa », 2017

Au cours de l'entretien, le papa d'H. dévoile son discours sur les langues, dans lequel il donne une forte
importance a l'apprentissage du francais pour ses enfants, au détriment de leur langue maternelle : la langue
arabe, qui doit étre oubliée pour « faire place » au francais ; la coexistence des deux langues n’est pas envisagée :

PA : Oui mais c’est bien pour eux, pour moi et pour ma femme. On parle francais.
On est en France quand méme ! Il faut parler francais, il faut apprendre francais.
Et c’était obligé pour nous. Parce qu'on est la. Il faut oublier l'arabe. Je dis : voila, le Maroc
c'est derriere, nous maintenant on est en France. Il faut, c'est obligatoire.
Si demain ca arrive quelque chose toi tu vas a U'école. Ma femme elle arrive pas venir

a l'école parce qu'elle parle pas francais. Si je suis pas a aujourd’hui\ [...]

Un peu plus tard dans Uentretien, le papa d'H. témoigne a nouveau de sa hiérarchisation des langues, similaire
aux discours dominants qui circulent a UEcole (la primauté du francais et de l'anglais). H. poursuit et s'aligne
sur le discours de son pére pour dévoiler son répertoire langagier, dans lequel le francais et l'anglais ont des
places centrales, au détriment de l'arabe qui n’en a plus, ni pour le présent, ni pour le futur :

PA .  Oui,ils parlent que le francais. Y a des gens qui font 'école francais. Voila.
C’est tout. 'arabe oublié larabe. Ca commence la au Maroc. XX

CH: Ils reviennent au francais en fait ?

PA : Qui, ils reviennent au francais. Tout le monde il cherche que le francais.
Je fais l'étude en francais, je fais l'école francais.

CH: Etvous pensez que c’est pourquoi ? C'est parce que c’est plus facile de s'insérer
dans la société, pour trouver du travail ?

PA : Oui, pour le travail et pour beaucoup de choses. X Il prend le francais, l'anglais,
l'espagnol pour le travail et pour voir qu’est-ce qui arrive.

CH: Vous pensez que c'est bien ca de ne pas apprendre l'arabe
mais de vouloir apprendre le francais ? Pour toi, c'est bien ?

ENF : Oui.

PA: Oui

CH: C'est pas bien d'avoir les deux ?

ENF : J'aimerais d'abord parler en francais mieux que en arabe.

CH: Oui. Mais peut-étre un jour tu aimerais bien apprendre l'arabe comme en francais ?
CH: Auméme niveau.

ENF : Non.

CH: Non ? Ca ne t'intéresserait pas.

ENF : Non.

CH: Ettuaimerais bien apprendre l'anglais au méme niveau que le francais ?
ENF : Oui.

CH: D’accord. Mais pas larabe.

ENF : Non.
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B. Profil Plurilingue : le locuteur accepte et assume son répertoire
plurilingue, il manifeste une forte volonté d'apprentissage de la
LSco comme enrichissement de son répertoire langagier.

Extrait de Uentretien du « réseau enfant [0] et sa maman », 2017

Au cours de l'entretien, la maman d'0. dévoile son discours sur les langues, dans lequel elle explique donner
autant d'importance a lapprentissage du francais qu’a la conservation des autres langues de son répertoire et
du répertoire d'0. :

PA:
CH:

PA :
CH:
CH:

ENF :

PA :
CH:

ENF :

CH:

ENF :

CH:
PA :
CH:
PA :
CH:
PA :
CH:
PA :
CH:
PA :
CH:
PA :
CH:
PA :
CH:
PA :
CH:

PA:

CH:

PA:

Moi, je voulais étre plurilingue.

Plurilingue. Vous vous considérez comme plurilingue parce que, effectivement, vous avez donc le pulaar,
litalien, le francais. Vous avez aussi d'autres langues peut-étre ?

Oui. J'ai le wolof.

Le wolof aussi. Et le wolof, vous 'avez forcément appris au Sénégal. C'est la langue de tous les jours, en fait.
Et toi, tu comprends aussi le wolof ?

Oui, un peu.

Ca se comprend le plus, parce que il était X

Oui. A Dakar, effectivement on entend le wolof partout. Mais tu le parles aussi 7

Un peu.

Un petit peu. En fait, tu ne lutilises pas vraiment. Mais simplement tu l'entends et tu arrives a le comprendre.
Oui.

Et qu'est-ce que vous avez d'autre comme langue, du coup ?

Je n'ai que ca.

ILy en a déja quatre ! (Rire)

Les autres je comprends mais je peux pas parler.

Les autres ?

Le sérere, le maure. Quand ils parlent, je peux comprendre mais +

Et vous trouvez ca plutét bien de parler plusieurs langues ?

Oui.

Est-ce que vous diriez qu’il vaut mieux qu’il parle 'anglais, le francais, l'espagnol, litalien que le pulaar...
Non, non, non.

Pour vous, c’est pareil.

Oui, c'est pareil.

Quelle que soit la langue, si on en a plusieurs, on est plurilingue et puis voila !

Oui, oui, oui, c'est ca.

Vous allez rester en France, maintenant ?

Oui.

Le francais, qu'est-ce qu’il va devenir pour vous ? Est-ce qu’il va devenir la langue privilégiée ?
Est-ce vous pensez qu’il va dépasser les autres ? Ou il va lapprendre au méme niveau ?

Le francais va dépasser les autres, ca c’est sir. Méme au Sénégal, c’était le francais. On est arrivés ici,
c'était une continuité. Il va dépasser. Il faut qu'on parle les autres mais pas comme le francais.

Il va avoir le francais comme premiere langue peut-étre et puis il y aura a coté le pulaar,
'anglais, litalien, l'espagnol, etc.

Oui.
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Un peu plus tard dans Uentretien, O. explique qu’il ne ressent pas de difficultés particuliéres pour apprendre le
francais et témoigne de son intérét pour lapprentissage des langues. Enfin, il présente son répertoire langagier
au sein duquel toutes ses langues semblent avoir leur place :

CH: Avec toutes ces langues-1a, 0., est-ce que tu pourrais dire : « J'ai vraiment une langue préférée »,
comme celle que tu garderas toujours comme la langue que tu aimes le plus ? Est-ce qu’ily en a une ?

ENF : Le pulaar.

CH: Le pulaar. Et pourquoi c’est celle-la ta langue préférée ?

ENF : Parce que c’est la langue de notre pays, en fait.

CH: \Voila.

CH: C'estlalangue de Maman.

CH: C'est ce quite rattache en fait au pays. C'est la langue de Maman, c’est la langue de la famille.
ENF : Oui.

CH: C'est celle-la qui est la plus chére pour toi.

ENF : Oui.

CH: Etapres, en deuxieme, tu mettrais quelle langue ?

ENF : Je mettrais litalien.

CH: Tu mettrais Uitalien. Parce que c'est celle que tu as parlé le plus, pour le moment, par rapport aux autres ?
ENF : Non. C'est francais.

CH: Oualors c'est parce que c’est celle que tu as parlée quand tu étais petit. C'est pour ¢a ?

ENF : Oui.

4.3. En 2019 : Discours de l'école dominant

A. Plurilinguisme apaisé : Insertion progressive de la LSco pour
ceux qui ontun projet avec les langues et sont conscients de leur
histoire plurilingue et de leur capital biographique.

Extrait de Uentretien avec K., 2019

Au cours de son entretien, K. témoigne de son plurilinguisme apaisé. Il a conscience de son répertoire langa-
gier pluriel, dans lequel chaque langue a sa place. Il a également conscience de la richesse de son répertoire,
au point d'en étre fier et d’avoir un projet pour son avenir dans lequel il estime que son répertoire plurilingue
pourrait étre un atout :

CH: Oui, d'accord. Est-ce que tu, est-ce que tu, tu es content de, de parler ces langues ?
Est-ce que tu aimes parler ces langues /

ENF: Francais?
CH: Lefrancais, le pendjabi, et langlais ?

ENF : Oui!Oui, parce que je parle quatre langues.

CH:  Tuesfierde parlertoutca ?
ENF: Oui
CH:  Oui ? Tu veux garder toujours le pendjabi quand tu seras grand ? Tu serais euh voila,

tu parleras trés bien le francais de toute facon mais tu aimerais bien garder le pendjabi aussi ?
ENF: Oui. Oui.

CH: Quand quelqu'un te dit par exemple euh « combien de langues tu parles »,
tu dis que tu parles le pendjabi et Uhindi a part le francais ?
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ENF: Oui

CH: Est- ce que, qu'est-ce que tu veux faire aprés ?
ENF: J'sais pas encore.

CH:  Tu sais pas encore.

ENF : Je veux bien étre pilote.

CH:  Tuveuxbien étre pilote ?

ENF : Parce que je sais déja parler trois langues. Ca veut dire que pendjabi et Hindi, c’est presque
la méme chose mais... c’est pilote faut apprendre quatre langues. Ben c’est plus facile.

CH: Qu'est-ce que.. donc tu vas, tu veux utiliser tes langues aprés, c'est ca ?
ENF: Oui

B. Monolinguisme comme fatalité : Adaptation et acceptation du réle central du francais
comme langue de socialisation et scolarisation, poids de la « réalité sociale » [configuration
tripartite et complémentaire : biographisation / socialisation / éducation).

Extrait de Uentretien avec J. et L., 2019

Au début de Uentretien, J. et L. présentent leurs répertoires langagiers en choisissant d’énumérer en premier
lieu Uanglais, le francais (elles précisent chacune « beaucoup ! ») et lallemand. Ce n'est qu'a la fin qu'elles
annoncent lindien, et surtout le bengali, leur langue maternelle. Les langues premiéres sont cachées (voire
méme oubliées), au profit du francais :

CH: Tu peux me dire combien de langues tu parles maintenant ?

J: Oui. [...] Euh J. Alors moi j'sais, je sais un peu l'anglais, euh... un peu... un pleu) beaucoup francais

parce que 3, ca fait trois ans. [...] Et... Et la, j'fais, la j'fais allemand et donc je sais un tout p'tit peu +
et euh... je sais parler bengali parce que c’est mon pays, voila, que c’est normal, je sais tout et euh...
mhhh... un peu, je sais parler un peu indien et c’est tout. [...]

CH: Combien de langues est-ce que tu parles L. ?
L: Je parle moyen al... allemand, ¢a fait deux ans + anglais, beaucoup francais, apres, un peu indien, bengali.
Allemand ca fait deux ans, et moi ca fait un an, ... t'as fait CM1 et CM2 ca fait deux ans.

CH: Quelle langue est-ce que tu parles avec ta sceur par exemple ? Est-ce que vous parlez le bengali ?
Est-ce que vous parlez le francais uniqguement ? Comment est-ce que vous faites ?

L: Les deux !
En fait, moi, euh, a la maison, ben je parle bengali.
CH: Avec papaetmaman?

J: Oui parce que papa aussi, papa un peu francais, maman bengali parce que comme ma maman,
elle sait pas parler en francais, donc je suis obligée de parler de ma langue. Et euh...
L., ma grande sceur, comme on est quatre sceurs...

CH: Quiestlaplus grande en fait ?
L: Moi !

C'est L. en fait. Et, euh, moi je parle avec ma grande sceur, L., et ma petite sceur un peu,

je parle @ ma grande sceur et a L. en francais et a ma petite sceur un peu en francais et en bengali. [...]
CH: Tu préferes le francais ou le bengali ?

J: Je préfére francais parce que quand je parle en bengali, y'a des choses que je comprends pas,
j'arrive pas a « explaquer », expliquer. Euh... mon péere quand il me dit des trucs,

j'arrive pas a expliquer, enfin pas trop.




CH:

CH:

[.]

CH:

CH:

CH:

CH:

CH:

[.]

CH:

CH:

CH:

CH:

CH:

CH:

CH:
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Tu arrives pas a expliquer tous les mots ?
Donc j'aime bien le francais.

Tu aimes bien le francais ? Et tu te sens a laise en francais ici a 'école maintenant ?

Oui ca va.
Cava?
Oui ca va.

Et toi, L., dis-moi, quelle est la langue que tu préféres ?

Est-ce que tu préferes le francais ou le bengali ? Dis-moi comment est-ce que tu te sens ?
Ben, j'aime... j'aime bien parler en francais.

Toi aussi. Ok. Et pas le bengali ?

Des fois, un peu.

Un peu, d'accord, avec maman et papa tu parles aussi ?

Oui parce que on est obligés. Avec maman, c'est obligé parce que elle comprend pas le francais,
mais papa il comprend parce que quand on lui parle, il comprend bien.

Et entre toi et ta soeur, ce serait...

Quand, quand on n'arrive pas des mots compliqués en France, en francais,
ben nous on dit en bengali, ce sera plus simple pour nous.

Est-ce que, quand tu dis : j'arrive pas, est-ce que tu as oublié des mots en bengali
depuis que tu es arrivée ? Toi, tu es arrivée en 2015 7

Oui.

On est arrivés en 2015...

Toutes les deux. Est-ce que tu as oublié des mots ?

Oui, c'est sdr, on a oublié des mots, on se rappelle pas, des fois on se trompe.
Euh, voila...

Est-ce que tu as oublié aussi des mots ?

Oui un peu.

Un peu ? Est-ce que papa t'aide par exemple /

Oui, oui...[...]

D’accord. Est-ce que ca te dérange, est-ce que ca t'embéte, est-ce que ca te dérange
que tu as oublié des mots en bengali et que ca sort plus le francais ?

Je sais, la je sais, la ca va.
La cava, c'est-a-dire ?

C'est-a-dire... euh... enfin, euh... avant c’était... quand j'étais en CM1, ben mes parents ils avaient expliqué,
ce que je comprends pas, je le dis et ils avaient expliqué, ils avaient expliqué et voila c'est bon.

Et toi est-ce que ca te dérange que tu as oublié des mots en... ?

Oui, ca me dérange... ma mere elle m’aide.
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4.4. Le troisieme profil : Uidentité plurielle réflexive

C. Double appartenance / U'espace-temps biographique évolutif : Lieu
d'un dialogisme entre les deux poles : le récit n'est pas le simple véhicule
ou le simple miroir de cette diversité des profils, mais c’est dans le récit
gue ces appartenances et ces univers pluriels (imaginaires] trouvent
leur espace d'expression.

Extrait de Uentretien avec R., 2017

Au cours de l'entretien, R. partage son intérét pour apprendre les langues et ses stratégies pour les choisir car
il est intéressé d’apprendre des langues « internationales ». Il semble également avoir conscience de sa com-
pétence plurilingue en démontrant notamment sa capacité a comparer les langues de son répertoire :

CH : Est-ce qu'ily a d'autres langues que tu aimerais bien apprendre ? A part ['allemand ?
R: A partlallemand, l'anglais.

CH : L'anglais, que tu as commencé, déja.

R: L'italien, le chinois, le\

CH : Tu es intéressé par litalien ?

R: Non, jaijamais vu quelqu'un parler. Oui. Dans les parents

CH : Tu n'as jamais entendu parler italien ?

R: J'aivu parents et j'ai entendu Uitalien. Aussi, j'ai vu, beaucoup de choses.

CH : Tu trouves plus joli U'italien, par rapport a l'arabe, par exemple ?

R: Oui, bien slr. Je veux apprendre. Mais, aussi, c'est bien d'apprendre l'arabe parce qu'il y a beaucoup de
gens. J'aime pas mais je veux apprendre l'arabe parce qu'il y a beaucoup de gens qui parlent arabe.

CH : D'accord.
R: Jeveux apprendre toutes les langues.

CH : En fait, tu es intéressé aussi par le chinois pour ces raisons-1a, parce que tu as remarqué ici, en France,
qu'ily a beaucoup de gens qui parlent le chinois ? C'est ca ?

R: Non. C'est parce qu'ily a beaucoup de gens qui parlent chinois.
CH : Mais, ici, parce qu'on est a Paris ? Parce que, au Venezuela, il n'y en n'avait pas ?

R: Parce qu'ily a beaucoup de gens qui parlent chinois et je veux savoir cette langue. Parce que c'est # un
langue internationale.

CH : Une langue internationale.

R: Particulierement. Comme l'anglais.

CH : L'anglais. Tu mets au méme niveau que l'anglais.

R: Jeveux parler toutes les langues parce je veux communiquer avec tout le monde.

CH : Donc, tu es intéressé par apprendre les langues qui se présenteront a toi dans ton parcours, en fait,
quelle que soit la langue tu choisiras d'apprendre des langues ?

R: Oui.

CH : Est-ce que, quand tu as appris le francais, tu te souviens si, parfois, est-ce que tu as utilisé l'anglais
pour apprendre le francais ? Est-ce que l'anglais a aidé pour apprendre ? Parce que tu appris l'anglais
au début, au Venezuela.

R: Jen'ai pas appris vraiment. Je sais quelque chose mais pas tout.

CH : Cela ne t'arrive pas, quelquefois, de comparer ? De comparer l'anglais avec le francais pour essayer
d'apprendre\




CH:

CH:

CH:

CH

CH:
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Oui je compare et c'est # différente.
Tu compares plus l'espagnol et le francais, mais tu ne passes jamais par l'anglais ?
Moi, je ne parle pas l'anglais. Mais je sais un peu. J'ai pas compris la question.

Est-ce que, quand tu appris le francais tu as beaucoup, tu t'es appuyé beaucoup plus sur l'espagnol,
pour apprendre le francais ? Ou est-ce que tu trouves qu'il y a des mots, avec l'anglais, qui sont pareils ?

Ily a des mots qui sont pareils.
Avec 'anglais ? Le francais ? Le francais, l'anglais ?
QOui.

: D'accord. Et, avec l'espagnol, tu trouves qu'il y a des mots qui sont pareils, le francais 'espagnol ?

Oui.

Est-ce que cela te géne ou est-ce que c'est difficile pour toi ?

Non. C'est bien.

C'est bien pour toi ?

Par exemple, "grey”, gris. Oui, gris ca s'écrit égal en espagnol. Mais ca se prononce différent.

Est-ce que parfois tu arrives a distinguer les deux ? Tu dis » ca c'est en espagnol, ca c'est en francais »,
ou est-ce que parfois tu mélanges les mots ?

Oui, j'arrive a les distinguer. C'est trop facile de les distinguer. Par exemple, tomate. Tomate, c'est la
méme chose en espagnol. Tout c’est la méme chose. Tout, tout, tout. Moins le E qui est muet.

: Cela ne te géne pas qu'ils soient pareils ?

Non.
Que c'est tout la méme chose, cela ne te géne pas ?
Non, ca ne me géne pas.

D'accord. Et cela t'arrive, parfois, quand tu commences a parler en francais, et puis tu n'arrives pas a
trouver, a finir ta phrase en francais, donc, dans ta téte, qu'est-ce qui se passe ? Est-ce que tu penses en
espagnol pour pouvoir trouver\

Je pense\
Ou bien\

Je pense, J'ai, quand + oui, je pense en espagnol pour dire quelgue chose en francais, en espagnol pour
voir si ca marche. Il y a des fois que ca marche. Par exemple, fraise, je savais pas comment on dit fraise.
Et, moi, j'ai dit espagnol c’est quelque chose et en francais je vais convertir.

Cependant, au fil de l'entretien, nous observons que R. a du mal a se projeter dans son plurilinguisme, et imagine
son répertoire « se réduire » a lusage de U'espagnol. Sa stratégie, précédemment évoquée, d'apprendre des lan-
gues internationales, ne semble plus avoir sa place dans son futur, ou ses langues « ne lui serviraient a rien » :

CH:

[...] Et quand tu rentreras, alors, au Venezuela, le jour ol tu rentreras au Venezuela, tu auras donc appris

'anglais, le francais, et peut-étre méme l'allemand. Qu'est-ce que tu feras de tout ce que tu connais de
toutes ces langues ?

R:

CH:

R:

CH:

R:

CH:

Rien.

Tu ne feras rien avec ?

Je vais parler avec quelqu'un qui parle ces langues si par exemple \

On ne peut pas se servir du francais ou de l'anglais ou de l'allemand, au Venezuela ?

Par exemple, je parle toutes les langues et je trouve quelqu'un qui n'est pas espagnol, alors, je parle
dans #ce langue qu'il parle. Mais c'est tout ce que je fais avec.

Tu as une idée qu'est-ce que tu veux faire aprés ?

Aprés ?
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Tu as déja réfléchi au métier que tu veux apprendre ?

Ah, le /mitier/!

Tu as déja réfléchi a cela, ou non ?

Non.

C'est trop t6t ? Tu n'as pas d'idée pour le moment ?

Non j'ai pas d'idée.

Mais tu sais pas, ca pourrait étre par exemple un travail ou tu peux utiliser justement ce que tu sais en
francais, en anglais, ou en allemand, ou dans d'autres langues.

Peut-étre+ non.

: Tu sais pas.

Non. Je sais pas.

: Tu fais la traduction pour la maman quand elle ne comprend pas ?

Oui. Elle comprend tout, ma maman, mais il y a des fois que, par exemple, elle dit quelque chose que
c'est pas bien. Par exemple, elle dit, c’est un exemple, elle n‘a jamais dit ca "on est tant mieux”.

:Onest?

"On est tant mieux". Cela n'existe pas. Par exemple je dis “non, ce n'est pas comme ca, maman, c'est
qu'on est mieux ou....".

D'accord. Donc, parfois, cela t'arrive de la corriger ?
Oui.
Peut-étre tu feras un traducteur, alors ?

Non.
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