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RESUME

Les conditions migratoires multipliées rendent courante dans les classes la présence d’enfants
connaissant d’autres langues que le francais. La recherche qui fait 1’objet de cette these
s’enracine dans une expérience de terrain. D’abord enseignante puis formatrice pour les
enseignant-e's recevant des jeunes venu-e's d’ailleurs, nous nous demandons pourquoi les
enseignant-e's de classe dites « ordinaires », toutes disciplines confondues, a priori
convaincu-e's de la validité des principes d’insertion, d’accueil, de plurilinguisme dans leurs
classes, ne mettent pas en pratique ces mémes principes avec leurs éleves. D’ou vient ce divorce
entre discours et pratiques ? Notre travail essaie donc de mettre au jour les obstacles qui
entraveraient I’avancée des pratiques didactiques d’accueil dans les classes. S’appuyant sur une
bibliographie relevant de plusieurs champs scientifiques en connexion et selon une approche
prioritairement ethnographique, nous avons réuni un corpus fait de questionnaires et
d’entretiens, pour questionner la notion d’inclusion, analyser les discours en présence et les
thématiques qui pourraient servir de leviers pour des formations futures. Notre recherche
s'inscrit résolument dans une approche sociodidactique qui donne une large place au contexte
mondial, européen puis frangais de la migration. Elle se veut empirique dans son objectif de
décrire et d’expliquer sans jugement un phénomene, et affirme un engagement éthique sans
lequel on se fourvoie dans une fausse neutralité. Elle se donne enfin comme visée concréte une
amélioration de la formation des enseignant-e-s et de I’accueil des enfants plurilingues dans les
classes.

Mots clés : migration - école inclusive - plurilinguisme - allophones - sociolinguistique -

sociodidactique - classe ordinaire - formation des enseignants

ABSTRACT

The multiplied migratory conditions make it common in the classes to have children who
know languages other than French. The research that is the subject of this thesis is rooted in
field experience. First a teacher and then a trainer for teachers receiving young people from
elsewhere, we wonder why teachers in so-called "ordinary" classes, all disciplines combined,
a priori convinced of the validity of the principles integration, reception, plurilingualism in
their classes, do not put these same principles into practice with their pupils. Where does this
divorce between discourse and practice come from? Our survey therefore tries to bring to

light the obstacles that would hinder the progress of didactic reception practices in the classes.



Based on a bibliography from several connected scientific fields and according to an
ethnographic approach, we have brought together a corpus made up of questionnaires and
interviews, in order to both question the notion of inclusion and analyze the discourses present
and the themes that could serve as levers for future training as well. The whole claims a socio-
didactic approach which gives a large place to the global, European then French context of
migration, wants to be empirical in its objective to describe and explain a phenomenon
without judgment, and affirms a commitment without which one is misguided in false
neutrality. Its concrete aim is to improve the training of teachers and the reception of

plurilingual children in the classroom.

Key words: migration - inclusive school - plurilingualism - allophones - sociolinguistics -

socio-didactics - ordinary class - teacher training



Quand on repose les problemes, lorsqu’on ne se contente pas d’emboiter le pas, lorsqu’on
critique et qu’on essaie d’améliorer : on est toujours sur la bonne voie.

Célestin Freinet, 1948.
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REMARQUES LIMINAIRES

Cette these a été rédigée en utilisant 1’écriture inclusive. Ce choix personnel, politique et source
de vifs débats, s’impose de par sa cohérence avec les propos et les idées défendues dans ce
travail de recherche dont notamment I’importance et le poids des dénominations ou encore la
réflexion sur la prise en compte et la valorisation de la diversité, ce que I’on nomme

« 'inclusion. »
Notre texte adopte les normes d’orthographe recommandées dans le JO du 6 décembre 1990.

Les premiéres personnes du singulier et du pluriel se cotoieront tout au long de cet écrit. Le je
sera utilisé pour relater les expériences personnelles, les choix qui en découlent et évoquer les
démarches personnelles. Le nous s’imposera quand il sera question d’évoquer un je-chercheure,

considéré dans sa dimension collective au sein de la communauté scientifique.

Afin d’alléger I’expression, nous utilisons la formulation « éléves plurilingues » mais il faut
entendre « éléves plurilingues et pluriculturel-le's ». Depuis Humbolt au début du XIXéme
siécle et ses réflexions sur les liens entre individu, langue, culture, société et nation en passant
par les travaux de Gumperz et Goffman dans les années 1970 jusqu’aux publications plus
récentes du Conseil de I’Europe (et plus particuliérement le cadre européen commun de
référence pour les langues), le concept de langue-culture, proposé par Galisson, s’est imposé
dans le champ de la didactique des langues, comme le prouve I’intitulé du domaine dans lequel

s’inscrit cette recherche doctorale.

Nous utilisons le terme Ecole avec une majuscule pour désigner I’ensemble du systéme scolaire

de la maternelle au lycée.
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INTRODUCTION

Ma recherche a pour objet la scolarisation des enfants migrant-e-s plurilingues au sein des
classes dites « ordinaires » du second degré en France. Elle se place du c6té des enseignant-e-s
dans une perspective de réflexion autour des questions formatives. En choisissant les termes
qui composent le titre de la présente thése de doctorat, je souhaitais mettre en évidence d’abord
les enjeux politiques et sociolinguistiques qui sous-tendent ma réflexion. Comme nous le
verrons, j’ai choisi de ne pas utiliser la dénomination institutionnelle officielle en vigueur pour
qualifier les éleves qui viennent d’ailleurs. J’ai choisi le terme migrant-e-s pour deux raisons
principales.

La premicre pour faire écho aux textes internationaux, dont ceux de 'UNESCO (2005) qui
préconisent une attention particuliére au « groupe marginalis¢, exclu et vulnérable » (p. 11) et
qui désigne explicitement les personnes migrantes comme constitutives de ce groupe. Sont
qualifiées de migrantes les personnes nées a I’étranger, ayant di se déplacer au moins une fois
de leur pays de naissance vers celui ou elles vivent aujourd’hui.

La seconde raison, pour attirer ’attention sur les liens inextricables qui unissent politiques
¢ducatives et questions sociétales. Comment pourrait-on envisager la place faite aux éléves
migrant-e-s a I’Ecole sans prendre en considération les politiques migratoires en vigueur dans
les pays qui les accueillent ? Le terme plurilingue vient quant a lui orienter le projecteur sur les
compétences linguistiques des éléves et inscrire notre recherche dans le champ de la didactique
des langues et des cultures dans une approche sociolinguistique et sociodidactique. Ainsi selon
nous, les caractéristiques premieres et essentielles des éleéves sur lesquelles porte notre attention
sont la situation d’exil vécue et la diversité linguistique et culturelle qu’elles et ils incarnent.
Les regards sont braqués sur la classe dite « ordinaire » et plus spécifiquement sur les
enseignements disciplinaires dispensés au cours du second degré. Dix ans apres la disparition
des dispositifs fermés!, la présence d’éléves qui parlent d’autres langues que le frangais de
I’école est devenue une situation ordinaire de classe. Tou-te-s les enseignant-e-s, quelle que soit
la discipline qu’elles/ils enseignent, accueillent dans leurs classes des éléves qui viennent
d’ailleurs et qui parlent d’autres langues, que celles et ceux-ci soient passé-e-s ou non par un
dispositif spécifique d’apprentissage du francais, comme nous I’exposerons dans la premiére
partie de notre recherche. Or, ces questions sont encore peu investies par la recherche et par la

formation.

! Voir le chapitre 2 sur I’évolution des modalités de scolarisation.
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Le choix de ma thématique est 1’aboutissement provisoire d’un parcours personnel et
professionnel. En effet, reprenant a mon compte les termes de Lahire qui dit qu’« on ne fait
Jjamais de la science sociologique sans son passé » (1999, p. 7), je pourrais avancer qu’on ne
fait pas de recherche en sociodidactique par hasard. Je suis arrivée dans I’Education nationale
par conviction, que certain-e-s qualifieront peut-&tre de naiveté, croyant a 1’égalité des chances
et peut-étre avec un soupgon de revanche personnelle. Mes vingt années d’enseignements, j’ai
choisi de les mener auprés de celles et ceux pour qui I’Ecole est parfois une bouée de sauvetage,
celles et ceux « qui ont le plus besoin » pour reprendre les termes de Brigaudiot?, celles et ceux
qu’elle nomme également « les enfants prioritaires ». J’ai d’abord exercé au coeur des quartiers
dits « prioritaires » dans la banlieue lyonnaise, puis aupres des éléves qui viennent d’ailleurs.
C’est un fait avéré, I’Ecole creuse les écarts et accentue les inégalités (Lahire 2019, Delahaye
2021). J’ai ceuvré dans I’ombre de fagon modeste pour tenter de lutter contre cet état de fait.
Puis je me suis investie dans la formation, pour transmettre mon expertise professionnelle mais
aussi mon ¢énergie et tenter d’impulser un changement, 8 mon niveau avec mes humbles
moyens. Ce sont ces expériences qui ont constitué le terreau de ma recherche qui a émergé au
moment ou le besoin de prendre du recul afin de mieux comprendre s’est fait ressentir. Une
double motivation a initi¢ ce travail : d’une part identifier et comprendre les leviers et les
blocages face au plurilinguisme, présents chez les enseignant-e-s pour poser un regard critique
sur la formation et en premier lieu sur les formations que j’ai pu moi-méme dispenser, dans une
perspective de modifications et d’amélioration ; d’autre part tenter d’introduire un peu d’équité
pour favoriser la réussite scolaire (et par conséquent sociale) des éléves migrant-e-s
plurilingues.

A T’origine de mon questionnement se situent mes propres observations empiriques et
informelles ainsi que mes préjugés et intuitions de départ, mais aussi les constats récurrents de
la recherche sur le plurilinguisme a I’Ecole qui considérent & la fois les écarts existants entre
I’avancée de la recherche et les pratiques de classe et la question de la formation des
enseignant-e-s.

Ainsi, en 2008, Dinvaut introduisait sa recherche doctorale en ces termes : « nous avons
constaté, dans nos visites de classe et dans les temps de formation, un écart entre d’une part
les discours des didacticiens portant sur les apprentissages linguistiques et le plurilinguisme,
et d’autre part les pratiques de classe et les discours des enseignant.es ». La « clé » serait a

chercher « dans la formation des enseignants » (Clerc et Rispail, 2019, p. 132). Car « en ce qui

2 Brigaudiot Mireille, 2017, Langage et école maternelle, Paris, Hatier, p. 37.
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concerne les problemes liés a la diversité linguistique et culturelle, le constat est simplifié car
il n’y a pas de formation, ni spécifique ni systéematique » (Abdallah-Pretceille, 2003, p. 53). Ou
en est-on aujourd’hui, en 2023 ? Comment les enseignant-e-s composent-ils/elles avec les
modifications du paysage scolaire et avec les différentes injonctions qui leur sont faites ?
Comment Dinstitution leur répond-elle ? Pourquoi ne réussit-on pas a combler les écarts
précédemment évoqués ? Voici quelques questions a 1’origine de notre réflexion.

Ces questions ne sont pas nouvelles, elles sont récurrentes dans le champ éducatif. L un des
objectifs de notre recherche est de renouveler le questionnement en portant sur lui un autre
regard, pas seulement critique mais surtout prospectif et de proposition.

Nos objectifs et les enjeux qu’ils portent sont multiples. Premiérement il s’agira de définir le
concept central d’inclusion. Nous avons évoqué la disparition en 2012 des dispositifs fermés
qui scolarisaient les enfants venant d’ailleurs et devant apprendre le frangais pour suivre leur
scolarité¢ au profit d’une scolarisation au sein de la classe ordinaire (nous détaillerons les
principes de scolarisation au chapitre 2). C’est ce que I’on nomme le processus inclusif ou
I’inclusion. Si le terme a fait son apparition au sein de I’éducation pour se référer aux éléves
considéré-e-s en « situation de handicap », il désigne, a I’instar de nombreux termes, une réalité
politique - mais pas de fagon explicite - et laisse la place a des interprétations variées. Nous
avons donc souhaité définir ce que représente pour nous une approche inclusive de 1’éducation.
Notre réflexion nous a conduite a emprunter divers chemins et a explorer plusieurs champs
scientifiques. Elle nous améne a confronter, autant que faire se peut, des points de vue
didactiques, anthropologiques, sociologiques, linguistiques, philosophiques, et politiques.

Se poser la question des enjeux de la recherche, c’est s’interroger sur 1’influence, méme
minime, qu’elle pourrait avoir sur le cours des choses. Dans 1’optique d’inscrire ces questions
dans des conditions réalistes, on pourrait se demander comment ouvrir la réflexion sur les
questions inclusives au-dela du champ du handicap. En effet, malgré une volonté affichée par
I’institution d’élargir le champ d’observation, le terme « inclusion » reste encore fortement
corrélé a la scolarisation des enfants handicapé-e-s, une bréve recherche sur internet peut en
faire la démonstration. Il s’agira des lors de susciter une approche globalisante, réaffirmant que
la question concerne tou-te-s les éléves, dont les éléves migrant-e-s plurilingues.

On pourrait également se demander comment passer d’une réflexion théorique a une mise en
ceuvre pratique et concréte de dispositifs permettant « de former des professionnels qui soient
professionnels de [’école inclusive » (Fontoso-Y-Font et Fumey, 2016, p. 7).

A partir de ces interrogations, nous avons formulé la problématique suivante :
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Quels facteurs prendre en considération pour lever les blocages observés chez les
enseignant-e's a la mise en ceuvre de pratiques pédagogiques favorisant ’inclusion des
éléves plurilingues dans les classes dites « ordinaires » ?

Pour définir et dégager ces facteurs, trois hypothéses se dessinent :

Hypothése 1: Les représentations des enseignant-e's sur les éléves allophones et le
plurilinguisme influent sur leur engagement.

- Hypothese 2 : Le principe inclusif crée une insécurité chez les enseignant-e-s en bousculant
leurs habitudes pédagogiques.

- Hypothése 3 : Le principe inclusif questionne leur identité professionnelle.

Notre problématique et les trois hypothéses formulées visent la compréhension d’un
phénoméne : comprendre ce qui met en échec les discours, qu’ils soient scientifiques,
institutionnels ou formatifs, et par conséquent freine la mise en ceuvre de pratiques adaptées et
contextualisées.

Jai fait le choix d’investir mon propre terrain professionnel (géographiquement et
humainement), ce qui me permettait d’étre au plus prés des acteurs et actrices concerné-e-s,
avec I’enjeu subtil de trouver un équilibre entre la proximité permettant de comprendre les
phénomenes de I'intérieur et la distanciation nécessaire pour permettre de limiter les risques
liés a la subjectivation. J’ai souhaité valoriser I’expérience des sujets et recueillir leur parole a
la fois en tant que sujets individuels et en tant que représentant-e-s d’un corps social constitué¢
dans une approche ethnographique et écologique. Pour ce faire mon corpus est composé
d’entretiens et de questionnaires dans un but de complémentarité. On y reviendra dans la partie
méthodologique (partie 3). Sur le chemin pour mener a terme ce projet de recherche, quelques
obstacles se sont dressés. Mis a part les incontournables « obligations » familiales inhérentes a
la fonction parentale responsable d’une tribu, la prise de fonction dans un nouveau poste,
I’injonction a présenter le certificat d’aptitude aux fonctions de formatrice académique (et donc
la rédaction d’un mémoire), I’inédite situation sanitaire, m’ont forcée a adapter mes modalités
de recherche. C’est donc sur un corpus réduit par rapport a ce que j’avais envisagé mais que
j’ai jugé assez riche pour étre exploité, que j’ai mené mes analyses. Cela m’a confronté a 1’écart
entre projet et réalité du terrain.

Cette these se compose de quatre parties. La premicre pose le cadre et présente les éléments
contextuels choisis et retenus en explorant les interactions entre migration et scolarisation et en
proposant un état des lieux de la formation actuelle des enseignant-e-s, maitres d’ceuvre de ce

que I’on nomme I’inclusion. La deuxiéme expose les fondements théoriques de notre recherche
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dans une approche pluridisciplinaire et transdisciplinaire, convoquant plusieurs champs
scientifiques et explorant leurs interrelations et I’éclairage qu’ils apportent a notre sujet de
recherche. La troisieme partie explicite notre méthodologie de recherche. La quatriéme et
derniere partie se penche sur 1’analyse des données, expose les résultats obtenus, en propose
une interprétation et envisage quelques perspectives de réflexion en termes de formation des

enseignant-e-s disciplinaires du second degré.
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PARTIE 1 - MIGRATIONS, SCOLARISATION DES ENFANTS
MIGRANT:-E-S PLURILINGUES ET INCLUSION : QUEL
DIALOGUE, QUELLES ARTICULATIONS ?

Cette premiere partie vise a inscrire notre recherche dans son environnement spatio-temporel,
politique et social et a délimiter le contexte d’étude. Nous présenterons les facteurs situationnels
dont nous jugeons I’influence déterminante sur notre objet d’étude.

L’influence de questions sociétales comme la migration est forte sur les systemes éducatifs. Les
choix, les politiques éducatives sont corrélés au contexte social et aux politiques migratoires
des pays. Notre recherche s’ancre dans le contexte frangais, mais celui-ci ne peut étre envisagé
en-dehors d’une réflexion plus globale, mondialisée, des déplacements et des migrations. Pour
cela, nous questionnerons dans un premier temps les interactions qui se tissent entre les
mouvements migratoires et les contextes éducatifs au niveau mondial puis européen. Dans un
deuxiéme temps, nous analyserons 1’inscription de la France dans ces contextes et dresserons
un état des lieux des modalités de scolarisation des enfants de familles migrantes au niveau
national. A partir de ce cadre sociopolitique et scolaire, nous exposerons dans un troisiéme
chapitre les modalités actuelles de formations des enseignant-e-s et interrogerons leurs

pertinences.

Chapitre 1 - Les migrations aujourd’hui: quelles réponses des systémes
éducatifs au niveau mondial et européen ?

La mobilit¢ semble un élément intrins€que des communautés humaines depuis 1’aube des
temps. De tout temps, les humains se sont déplacés pour trouver du gibier, des troupeaux,
trouver des terres arables, fuir des guerres ou des catastrophes naturelles, etc. Aujourd’hui,
certaines personnes se déplacent pour trouver un travail ou d'autres perspectives économiques,
pour rejoindre leur famille ou pour étudier. D’autres se déplacent pour fuir un conflit, des
persécutions, le terrorisme ou des violations des droits humains. D’autres encore sont forcées
de se déplacer face aux conséquences des changements climatiques, aux catastrophes naturelles
ou a d’autres facteurs environnementaux. Aujourd’hui, il n’y a jamais eu autant de personnes
vivant dans un autre pays que celui dans lequel elles sont nées. Ces migrations ont des impacts
forts sur les différentes organisations sociales et institutionnelles des différents Etats et
notamment sur les systémes scolaires. Comprendre 1’évolution des migrations actuelles est

nécessaire pour en saisir les implications et conséquences politiques et sociétales. Nous avons
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choisi de présenter en annexe un panorama synthétique permettant d’envisager les phénomenes
migratoires actuels, leurs diversités et leur complexité (4dnnexel). Il ressort de sa lecture rapide
qu’au cours des derniéres années, les mouvements des personnes a travers les frontiéres sont
devenus de plus en plus divers et de plus en plus complexes. Rares sont les régions et les pays
qui ne sont pas concernés par des mobilités internes et internationales®. Dans un monde peuplé
d’environ 7 milliards d’habitant-e-s, 1 milliard sont en situation de mobilité, qu’il s’agisse de
migrations internes (75% des cas) ou internationales (25% des cas) (Wihtol De Wenden 2018),
voulues ou forcées. Plus de la moitié des réfugié-e-s ont moins de 18 ans. En 2017, on constatait
qu’au moins 4 millions d’enfants et de jeunes de 5 a 17 ans n’étaient pas scolarisé-e-s. Cette
situation contraint les Etats a inscrire la question migratoire et ses implications sur les systémes

éducatifs dans leurs préoccupations et a prendre des engagements internationaux.

1.1 Le monde s’engage sur la voie d’une réponse aux besoins éducatifs des populations
migrantes

1.1.1 La mise en place progressive d’une législation internationale

Le droit a I’éducation est garanti par une série d’instruments relatifs aux droits de I’homme,
dont I’article 26 de la Déclaration Universelle des Droits de ’Homme ou I’article 28 de la
Convention relative aux droits de I’enfant. Concernant le droit des réfugiés a I’éducation dans
les pays d’accueil, il est déja inscrit dans la convention relative au statut des réfugiés adoptée
par les Nations Unies en 1951, appelée couramment « Convention de Geneve » et
ultérieurement élargie par le protocole de 1967 qui en élimine les limitations géographiques
et temporelles. Ratifiée par 145 Etats-parties, elle constitue un document juridique-clé. Elle
définit le terme « réfugié » et énonce le droit des personnes déracinées ainsi que les
obligations juridiques des Etats pour assurer leur protection. Concernant 1’éducation, les
signataires expriment leur engagement d’accorder aux réfugié-e's « le méme traitement

qu’aux nationaux en ce qui concerne l’enseignement primaire » de méme qu’un

traitement aussi favorable que possible, en tout cas non moins favorable que celui qui est accordé
aux étrangers en genéral dans les mémes circonstances quant aux catégories d’enseignement autre
que [’enseignement primaire et notamment en ce qui concerne l’accés aux études, la reconnaissance
de certificats d’étude, de diplomes et de titres universitaires délivrés a [’étranger, la remise des droits
et taxes et [’attribution de bourses d’études (article 22).

Par le passé, « I’assimilation » a constitué la norme dans la plupart des pays a revenu élevé qui
b

ont accueilli des travailleurs et travailleuses étranger-ére-s pendant I’aprés Seconde Guerre

3 Se référer a I’Annexe I pour la définition de ces termes.
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mondiale dans les années 1950. Les personnes étrangeres €taient alors pri¢es de se fondre dans
la masse en adoptant le plus rapidement possible la langue et la culture du pays d’accueil.
Depuis une trentaine d’années déja, dans certains pays, une approche « inclusive »* s’est
progressivement imposée, s’appuyant sur le courant de pensée multiculturaliste d’origine
anglo-saxonne. Ainsi, sur 21 pays a revenu ¢élevé, 2 d’entre eux, 1’ Australie et le Canada, ont
introduit le multiculturalisme dans leurs programmes d’études en 1980. En 2010, il en allait de
méme en Finlande, en Irlande, en Nouvelle-Z¢élande et en Suéde, et, pour partie, dans plus de
deux tiers des pays. En tant que philosophie politique, le multiculturalisme peut prendre des
formes diverses allant du plaidoyer d’un respect des différentes langues et cultures composant
une société a la promotion de la diversité culturelle et linguistique, en passant par des politiques
antidiscriminatoires.

Parmi les engagements internationaux, I’ambitieux programme de développement durable a
I’horizon 2030 des Nations Unies fixe « 17 objectifs pour transformer le monde ». Ces objectifs
ont été adoptés en 2015 par I’ensemble des Etats membres de 1’Organisation des Nations Unies
(ONU). Parmi eux, ’objectif 4 intitulé « Education de qualité » vise & « assurer a tous une
education équitable, inclusive et de qualité et des possibilités d’apprentissage tout au long de
la vie ». Pour Iatteindre, les Ftats s’engagent, au moins dans les textes, sur la voie de
I’intégration des immigrant.es et des réfugié.es dans les systémes éducatifs nationaux. Dans les
textes internationaux, une volonté s’affiche de faire reculer les pratiques d’exclusion pour « ne
laisser personne de coté » (UNESCO? 2019, p. 17) et, pour reprendre le titre d’un rapport de
I’OCDES, « avancer sur le chemin de ’intégration » (OCDE 2015).

En 2016, les Etats membres de I’ONU se sont engagés dans la Déclaration de New York pour
les réfugiés et les migrants a « assurer une éducation primaire et secondaire de qualité dans
des environnements d’apprentissage siirs pour tous les enfants réfugiés et ce, dans les mois qui
suivent le déplacement initial » (article 81, p. 16).

En 2018, pour la premicre fois, 1’éducation est inscrite a ’ordre du jour de la question

migratoire, avec I’adoption du pacte mondial pour les migrations (PMM)’ par 1’Assemblée

4 Nous débattrons de ce terme et des notions qu’il sous-tend dans le quatriéme chapitre.

5 L'Organisation des Nations Unies pour 1'éducation, la science et la culture (UNESCO) est une institution
spécialisée internationale de ’ONU, créée le 16 novembre 1945.

6 L'Organisation de coopération et de développement économiques (OCDE) est une organisation internationale
d'é¢tudes économiques, dont les pays membres (des pays développés pour la plupart) ont en commun un
systtme de gouvernement démocratique et une économie de marché. Elle joue essenticllement un role
d'assemblée consultative

7 Le Pacte mondial sur les migrations (PMM) ou Pacte de Marrakech, officiellement appelé Pacte mondial
pour des migrations sires, ordonnées et réguli¢res, est un pacte mondial de 1'Organisation des Nations
unies visant a « couvrir toutes les dimensions de la migration internationale ». Il est formellement adopté le 19
décembre 2018 par I'Assemblée générale des Nations unies.
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générale des Nations Unies. Dans sa version finale, celui-ci accorde une large place a la question
de I’éducation. Les objectifs 2, 15, 16, 17, 18 et 20 y font référence et deux paragraphes du
rapport sont consacrés a I’éducation (annexe 2). Ce texte expose clairement ’obligation qui
incombe aux 193 Etats membres d’¢élaborer des politiques qui favorisent I’ intégration des éléves
réfugié-e-s dans les systemes éducatifs nationaux. Compte tenu du caractére non contraignant
que revet ce pacte, nul ne sait si les engagements relatifs a 1’éducation qui y sont énoncés seront
suivis d’effets.

Progressivement, les textes internationaux ont accordé une place de plus en plus importante a
la question de I’éducation en contexte migratoire. Si une démarche inclusive fondée sur 1’équité
est revendiquée (en rupture avec le processus assimilationniste comme on le verra), ¢’est-a-dire
favoriser 1’acces pour tou-te-s les enfants, quels que soient leur lieu de naissance, leur parcours,
leur histoire, a une éducation de qualité, cela n’en reste pas moins un véritable défi difficile a

relever pour de nombreux pays, méme les plus favorisés.

1.1.2 L’éducation en contexte migratoire : enjeux et défis

Les migrations et les déplacements ont des répercussions fortes sur I’éducation, et les instances
internationales tentent d’en prendre acte. La scolarisation est un défi majeur pour les pays
d’accueil quels qu’ils soient. Les enjeux économiques, politiques et sociaux sont forts et le droit
a I’éducation peut étre mis en péril par les pressions migratoires subies par certains pays. Par
exemple, aujourd’hui des pays comme la République islamique d’Iran, le Tchad, et la Turquie
investissent des montants considérables pour permettre aux jeunes réfugié-e-s soudanais-ses,
afghan-e-s, syrien-ne-s et autres de s’asseoir sur les mémes bancs d’école que leurs camarades
nationaux. Dans beaucoup de pays en conflit, les réfugiés et les personnes déplacées a I’intérieur
de leur propre pays mettent a mal des systémes éducatifs, souvent déja a la limite de leurs
capacités.

Si I’inclusion est au cceur des politiques de 1’éducation et des systémes éducatifs, comme le
revendiquent les textes internationaux, alors la valorisation de la diversité est I’'un des premiers
objectifs de I’éducation, mais les points de vue sont différents sur les approches a adopter. Tous
n’attribuent pas la méme valeur a la culture des migrant-es et des réfugié-e-s, et cela a des
effets sur les attitudes a 1’égard des immigrant-e-s, sur ’image que ces derniers.e.s ont
d’elles/eux-mémes ainsi que sur leur sentiment d’appartenance et leur identité. Selon le dernier

rapport mondial de suivi de I’éducation®, en 2015, 27 pays pour la plupart a revenu élevé sur

8 UNESCO. 2018. Résumé du Rapport mondial de suivi sur I'éducation 2019 : Migration, déplacement et
éducation : Bdtir des ponts, pas des murs. Paris, UNESCO.
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un total de 38, considéraient I’éducation interculturelle comme matiére a part entiére ou
I’avaient intégrée a leurs programmes scolaires. La Belgique, le Canada, 1’Irlande, I’Italie, les
Pays Bas, Le Royaume-Uni et la Suéde avaient adopté 1’une ou I’autre solution simultanément.
Au Danemark, en France, en Hongrie et en Pologne, I’éducation interculturelle n’était pas

intégrée aux programmes, ou lorsqu’elle I’¢était, la diversité culturelle n’était pas valorisée.

Le principe inclusif n’est pas également partagé. Si les enfants migrant-e-s sont officiellement
inclus.es dans les systémes éducatifs, dans les faits, ils et elles en sont souvent exclu-e-s. Leur
maintien dans les classes spécifiques se prolonge parfois durant une longue période. Les
exemples de maintien hors du cursus scolaire classique abondent dans ce sens. En Autriche, par
exemple, dans la province de Styrie, les enfants de plus de 15 ans dont on juge qu’ils/elles ne
sont pas prét-e-s a suivre des études secondaires s’en voient refuser 1’acces ; elles/ils passent
des tests d’évaluation, puis sont transféré-e-s vers des cours spéciaux. Dans certains pays, les
¢éleves scolairement les plus faibles, souvent issu-e-s de I’'immigration, sont orienté-e-s vers des
filieres moins difficiles mais qui, ultérieurement, offrent aussi moins de débouchés. Un autre
exemple, aux Pays-Bas, les éléves marocain-e's et turc-que:s qui sont immigrant-e's de
deuxiéme génération sont cinq fois plus nombreux-euses que les éleves autochtones a entrer
dans les établissements d’enseignement professionnel de premier cycle du secondaire a 12 ans.
Dans les pays de I’Union européenne, le taux d’abandon scolaire précoce était, en 2017, deux

fois plus élevé parmi les jeunes né-e-s a I’étranger que parmi les jeunes né-e-s au pays.

A propos de la scolarisation des enfants migrant-e-s, la formation des enseignant-e-s représente
un enjeu majeur. Affecté-e-s par les migrations et les déplacements, ils et elles sont souvent mal
préparé-e-s a ces situations qui renforcent la complexité de leur tache, qu’il s’agisse de prendre
en charge des classes multilingues ou d’apporter un appui psychologique aux éléves qui en ont
besoin.

Le rapport de PUNESCO précédemment cité examine la question de la migration et du
déplacement sous 1’angle des enseignant-e's et des administrateur-rice:s de 1’éducation
confronté-e-s a la réalité de la diversité des classes, des cours d’école, des communautés, des
marchés du travail et des sociétés. Il est désormais admis que les systemes éducatifs paralleles
pour les réfugié-e-s ne sont pas souhaitables. En effet, ces systémes manquent d’enseignant-e-s
qualifié-e-s, leurs examens ne sont sanctionnés par aucun certificat et ils risquent a tout moment
de voir leurs financements supprimés (et surtout ils isolent les éleéves). Il ne faut cependant pas

perdre de vue que le degré d’intégration des réfugié-e-s dans les systémes nationaux est
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déterminé par des facteurs géographiques et historiques autant que par les ressources et
capacités locales.

Les déplacements a grande échelle compromettent le recrutement, la rétention et la formation
des enseignant-e's. Toujours selon I'UNESCO, si tous les ¢éléves syrien-ne's étaient
scolarisé-e's, la Turquie devrait recruter 80 000 enseignant-e-s supplémentaires, 1’ Allemagne
aurait besoin de 42 000 enseignant-e-s et éducateur-rice-s, et ’Ouganda de 7 000 enseignant-e-s
de primaire supplémentaires.

L’enseignement en milieu multiculturel ou plurilingue est un ¢lément rarement inclus dans les
¢tudes ou la formation des enseignant-e-s. En effet, dans les pays et économies de I’OCDE, en
moyenne seuls 35 % de tou-te's les enseignant-e-s sont formé-e's dans ce domaine, ce qui
refléte le fait que le phénomene de la mondialisation des sociétés est apparu au cours des
derniéres décennies et n’a logiquement été intégré que récemment dans la formation des
enseignant-e-s. On observe les pourcentages les plus faibles en Europe, notamment en Croatie
(25 % des enseignant-e-s formé-e-s dans ce domaine), en Lituanie (23 %), au Portugal (21 %),
en Hongrie (19 %), en République tcheque (16 %), en France (12 %) et en Slovénie (12 %)
(OCDE, 2019). C’est pourquoi, nous allons maintenant nous intéresser aux engagements
européens en maticre d’éducation aux enfants migrant-e-s. Cela nous permettra d’envisager

ensuite comment la France s’inscrit dans ces orientations européennes en tant qu’Etat membre.

1.2 Les engagements européens en faveur de la scolarisation des enfants migrant-e-s

L’Europe, a travers ses institutions, s’est progressivement dotée d’une politique commune en
matiere d’asile et d’immigration. Depuis le 1¢ mai 1999, date d’entrée en vigueur du traité
d’ Amsterdam’, la politique en matiére d’immigration est devenue un domaine dans lequel

I’Union européenne exerce une pleine responsabilité.

% 11 modifie le traité instituant la Communauté européenne (traité de Rome ou traité CE) et le traité sur 1'Union
européenne (traité de Maastricht ou trait¢ UE). Son objectif était de créer un « espace de liberté, de sécurité et
de justice », ébauchant le principe d'une coopération judiciaire. Dans le domaine de la libre circulation des
personnes, cette réforme a permis 1’adoption, en juin 1990, de trois directives concernant le droit au sé¢jour des
retraités, des étudiants et des catégories de personnes n’entrant pas dans un cadre juridique déja prévu. Ces
textes concernent les ressortissants ayant la nationalité d’un des Etats membres et aux seuls ressortissants de
pays tiers membres de famille d’un ressortissant communautaire. Un nouveau titre IV intitulé : « Visas, asile,
immigration et autres politiques liées a la libre circulation des personnes » est donc introduit dans le champ
d’application des compétences communautaires.
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1.2.1Une législation en faveur du droit a I’éducation pour tou-tes

En termes juridiques, la principale référence du Conseil de I’Europe a 1’éducation des enfants
de migrant-e-s est la Convention européenne de 1977 sur le statut des travailleurs migrants,
entrée en vigueur en mai 1983. Elle confére a leurs enfants le droit d’acces au systéme éducatif
dans les mémes conditions que les enfants des travailleurs nationaux. L’Etat d’accueil doit, en
outre, faciliter I’enseignement de la langue nationale (ou d’une des langues nationales s’il y en
a plusieurs) pour les enfants migrant-e's et s’efforcer de leur octroyer des bourses dans les
mémes conditions que pour les enfants nationaux. Enfin, des mesures permettant
I’enseignement de la langue d’origine de ces enfants doivent étre prises. Par la suite, une
résolution et trois recommandations sur 1’éducation des enfants migrant-e-s ont ét¢ établies au
niveau du Conseil de I’Europe, entre 1983 et 1989.

La Charte des droits fondamentaux, signée par les Présidents du Parlement européen, du
Conseil et de la Commission lors du Conseil européen de Nice en décembre 2000, précise dans
l'article 14 sur le droit a 1'éducation du chapitre sur les libertés, que « toute personne a droit a
l'éducation » ainsi qu'a « l'acces a la formation professionnelle et continue » et qu'il « comporte
la faculté de suivre gratuitement l'enseignement obligatoire ». En regard du droit européen, les
enfants mineur-e's de parents ressortissants de pays tiers, résidents de longue durée'?,
bénéficient depuis novembre 2003 de I’égalité de traitement avec les nationaux concernant
I’éducation. Les enfants mineur-e's de demandeur-euse's d’asile et les demandeur-euse's
d’asile mineur-e-s bénéficient depuis janvier 2003 d’un acces au systéme éducatif dans des
conditions analogues a celles des ressortissant-e's de I’Etat membre!!. Pour les enfants
migrant-e's en situation illégale sur le territoire de I’Union européenne, aucun droit a
I’éducation n’est inscrit dans la législation européenne.

Ainsi la grande majorité des pays de 1'Union européenne sont d'accord!? pour garantir le droit
fondamental & I'éducation aux enfants migrant-e-s en age de recevoir un enseignement. A titre
de regle générale, dans 1’enseignement obligatoire, les enfants ont droit a un acces égal aux
services scolaires et disposent des mémes droits a I’aide financicre. Le terme de « services
scolaires » comprend 1’utilisation des infrastructures scolaires tels que la cantine et le matériel

scolaire, les activités extrascolaires, les services de santé, etc. Il comprend également les

10 Ce statut s’obtient aprés 5 ans de résidence 1égale et ininterrompue dans I’Etat membre, sauf dans certaines
circonstances, et en ayant la capacité de s’assumer financiérement.

! Le Danemark et I’Irlande ne participent pas & 1’adoption de cette directive.

12 Les données présentées dans cette section sont issues du rapport du réseau d’information sur I’éducation en
Europe Eurydice intitulé L ’intégration scolaire des enfants immigrants en Europe et publié en 2004. A notre
connaissance, il n’existe pas de rapport plus récent sur la question.

26



transports scolaires. Cependant certains Etats considérent que le droit a I'éducation des enfants
immigrant-e's dépend de la durée de séjour de leurs familles alors que d’autres ont étendu ce
droit fondamental a tou-te's les enfants, quelle que soit la situation de séjour des familles,
qu'elles soient en situation réguliére ou non. Autrement dit, dans ces cas, les familles réfugiées
ou demandeuses d’asile, celles en situation de séjour irrégulier ont autant la possibilité que
celles ayant un statut de résident-e-s a long terme, d’inscrire leurs enfants dans un établissement
scolaire du pays d’accueil. Ces enfants peuvent aussi avoir droit, au méme titre que les éléves
nationaux, aux services offerts par 1’école ainsi qu’a toute aide financiére octroyée par les
autorités éducatives.

Au-dela des textes et des intentions, les systémes éducatifs européens sont confrontés aux
mesures a prendre pour assurer la mise en pratique du droit a I’éducation pour tou-te-s les jeunes
en age de recevoir un enseignement obligatoire, qu’ils/elles soient ou non des ressortissant-e-s

des pays en question.
1.2.2 Portrait” des éléves migrant-e's en Europe

1.2.2.1 Des éléves en nombre minime...
En Europe, la proportion des jeunes étranger-ére-s dans la population en age scolaire est
inférieure a 6 % dans la majorité des pays pour lesquels les données sont disponibles. Elle est
inférieure a 3 % en République tchéque, en Grece, en Espagne, en Irlande, en Hongrie, en
Slovénie, en Finlande, au Royaume-Uni et en Islande. Le Luxembourg, ou plus d’un tiers de la
population de moins de 15 ans est de nationalité étrangere, fait figure d’exception. La part des
¢éleves « allophones » dans la population totale des éléves est trés importante au Luxembourg
et au Liechtenstein ou ils représentent environ un cinquieme des éleves (soulignons que ces
pays jouissent de circonstances économiques exceptionnelles qui expliquent ces différences).
Au Danemark, en Allemagne, en Autriche et en Suede, la proportion d’enfants « allophones »
se situe entre 6 et 8 %. Dans la majorité des pays, leur proportion est inférieure a la proportion
d’¢leves ayant des parents nés a I’étranger. Ainsi, la Communauté frangaise de Belgique et la
France accueillent une proportion d’éléves « allophones » nettement inférieure a celle des
¢leves ayant des parents nés a 1’étranger, en raison de I’importance des flux migratoires en
provenance d’Afrique francophone. L’Angleterre compte également un grand nombre

d’immigré-e-s issus des anciennes colonies anglophones. Le Luxembourg connait lui aussi une

1311 serait vain et absurde de vouloir dresser un portrait uniforme des éléves migrant-e-s. Chaque individu est
unique, chaque parcours spécifique, chaque histoire particuliére. Néanmoins il nous semble pertinent de
dégager les grandes tendances qui se dessinent sur le territoire européen.
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grande différence entre le taux d’allophones et la proportion d’¢léves issu-e-s de parents nés a
I’étranger, en raison de I’existence de deux langues officielles identiques a celles des trois pays
frontaliers et d’une langue nationale revendiquée depuis 19754,

Dans trois pays (Hongrie, Islande et Bulgarie), la proportion d’éléves allophones est supérieure
a celle des éleves issus de parents nés a I’étranger. Ce phénomene a priori atypique peut
s’expliquer par I’importance de communautés linguistiques dites « autochtones » dont la langue

n’est ni une langue nationale ni une langue officielle du pays.

1.2.2.2...avec des besoins particuliers ...
Pour répondre aux besoins spécifiques des ¢léves migrant-e-s au sein du systéme éducatif, le
Conseil de I’Europe recommande d’agir selon trois axes : adapter le systéme éducatif a leurs
besoins éducatifs particuliers (voir 4.4.1), intégrer des cours de la langue et de la culture du
pays d’origine dans les programmes scolaires normaux et promouvoir 1’éducation
interculturelle pour tou-te-s. Le Conseil de I’Europe a mené ces dernieres années toute une série
d’activités visant a soutenir la promotion de ces différents axes au sein des Etats membres.
Un des premiers critéres pris en compte au moment de placer les enfants migrant-e-s dans les
classes ordinaires est principalement d’ordre linguistique : sont-elles/ils capables de suivre les
cours dans la langue d’instruction de I’école ? Si la réponse est négative, ces enfants sont
considéré-e-s, dans la plupart des systémes éducatifs, comme ayant des besoins auxquels il faut
apporter des aides spécifiques.
La ou des dispositifs de soutien a I’égard des éléves migrant-e-s sont mis en place, deux grandes
modalités peuvent étre distinguées :
- un modele intégré ou les enfants migrant-e-s sont placé-e-s dans les classes de leur age (ou
plus jeune, selon les cas) de I’enseignement ordinaire. Elles/Ils suivent les méthodes et les
contenus du programme d’études adressés aux éléves nationaux. Des mesures de soutien
(notamment linguistiques) sont mises en pratique de fagon ad hoc pour 1’éléve pendant I’horaire
scolaire normal.
Un enseignement extracurriculaire, en plus de 1’enseignement ordinaire, peut aussi exister.
Dans ce cas, les éléves migrant-e's regoivent des cours en dehors du temps scolaire, mais
toujours dans les locaux de 1’école et sous la responsabilité des autorités éducatives du pays
d’accueil.

- un modele séparé de deux types :

14 Le Luxembourg compte 3 langues officielles : le frangais, 1’allemand et le luxembourgeois.
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* transitoire : les enfants migrant-e's sont regroupé-e-s et séparé-e-s de leurs pairs (dans
I’établissement scolaire) pendant un temps limité afin de bénéficier d’un encadrement
spécifique a leurs besoins. Ils/elles peuvent, néanmoins, suivre une partie de I’enseignement
dans la classe ordinaire avec 1’ensemble des ¢éleves.
* de longue durée : des classes spéciales sont constituées au sein de 1’école pour une ou
plusieurs années scolaires. Les éléves migrant-e-s sont souvent regroupé.e.s selon leur
niveau de compétence dans la langue d’enseignement (cours de base, moyens, avancés).
Les contenus et les méthodes didactiques du programme d’études sont adaptés a leurs
besoins.
La majorité de ces mesures sont congues pour les enfants récemment arrivé-e-s dans le pays
d’accueil. Les dispositifs d’aide temporaire visent principalement a résoudre les problémes
initiaux qui freinent 1’intégration scolaire rapide de ces enfants. Méme dans le mod¢le séparé
impliquant des mesures a long terme, les classes spéciales pour les enfants immigrant-e-s ne
durent pas au-dela de deux ans.
Ce droit a I’éduction pour tou-te's, revendiqué par 1I’Europe, nécessite que les systémes
¢ducatifs des différents pays membres s’adaptent a ces préoccupations et se transforment au fur

et a mesure de leur évolution.

1.2.2.3 ...qui nécessitent des transformations des systemes éducatifs

Comme pour les engagements internationaux, la mise en ceuvre des orientations européennes
demande la mobilisation de compétences nouvelles chez les enseignant-e's. Au niveau
européen, ces dernier-ére-s, ainsi que d’autres professionnel-le-s, sont sollicité-e-s dans les trois
champs d’action suivants :

- le soutien aux éléves migrant-e-s dans le cadre des dispositifs scolaires mis en place pour

elles et eux (notamment en ce qui concerne 1’enseignement de la langue d’instruction) ;

- I’enseignement de leur langue et de leur culture d’origine aux éléves migrant-e-s (nous

évoquerons la mise en place de I’Enseignement des langues et cultures d’origine, appelé

ELCO, dans la seconde partie de notre recherche).

- le développement de I’approche interculturelle pour tou-te-s les éléves.
A I’échelle européenne, les enseignant-e-s n’ont pas toujours les compétences nécessaires pour
mener aisément les tiches requises dans ces trois domaines. Les structures de formation des
enseignant-e-s et, principalement celles qui s’occupent de leur développement professionnel
continu, commencent a intégrer, petit a petit, dans leurs programmes de formation, des

thématiques liées au phénomeéne multiculturel dans les écoles et dans la société. Certains pays
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visent plutot la problématique de I’intégration des enfants immigré-e-s en offrant a leurs
enseignant-e's des modules de formation ou des spécialisations souvent centrées sur la
didactique de I’enseignement de la langue de scolarisation en tant que langue seconde.

Les responsables des politiques éducatives des pays européens ont la difficile tiche de traduire
la diversité socioculturelle qui caractérise les contextes scolaires actuels en un atout positif pour
tou-te's : éléves, enseignant-e-s et parents, qu’elles/ils soient nationaux ou immigrant-e-s. Pour
ce faire, le Conseil de I’Europe a ceuvré durant ces dernie¢res décennies a la constitution d’un
ensemble de ressources mises a la disposition des autorités et des professionnels de 1’éducation.
En 1994, le centre européen pour les langues vivantes (CELV) est créé. 1 se base sur les valeurs
fondatrices du Conseil de I’Europe et a pour objectif d’ « encourager l'excellence et
l'innovation dans l'enseignement des langues et d'aider les Européens a apprendre les langues
de maniére plus efficace ».'® Les instruments d’analyse et d’intervention produits, ainsi que les
¢tudes et les documents de référence proposés par les différentes instances européennes, ont
pour fondement commun le respect et la prise en compte de la pluralité linguistique et de la
diversité culturelle. Les résultats de ces travaux se déclinent aujourd’hui en une multitude de
ressources disponibles en ligne sur le portail des politiques linguistiques de 1’Europe. Nous
présenterons les fondements et les objectifs de ces outils dans leur aspect théorique en seconde
partie de notre recherche.

Au niveau mondial comme au niveau européen, les législations essayent de s’adapter aux
nouveaux défis de la scolarisation des enfants de familles migrantes. Cependant les textes,
qu’ils soient internationaux ou européens, n’ont aucun caractére contraignant. Comment la
France se positionne-t-elle par rapport aux différentes préconisations que nous avons présentées

précédemment ? C’est ce que nous évoquerons dans le prochain chapitre.

Chapitre 2 - Accueil et scolarisation des enfants de familles migrantes en
France : état des lieux

En France, I’'immigration est, depuis les années 1970, un sujet permanent de débat. 28 lois en
32 ans ont été promulguées. Tous les gouvernements depuis 1986, sans exception, ont
promulgué des textes touchant a I’immigration, a I’asile ou a la nationalité, voire a plusieurs de
ces sujets en méme temps. Il nous parait impossible d’aborder notre sujet sans remettre en

contexte les rapports de la République avec les phénoménes migratoires.

I35 Présentation du CELV sur son site internet https://www.ecml.at/Home/tabid/59/language/fr-
FR/Default.aspx consulté le 3 mars 2022.
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Sans faire un rapport exhaustif de I’accueil des étranger-ere-s en France, nous en esquisserons
les contours pour mieux comprendre sur quels principes et quelles réalités politiques et sociales
se fonde 1’accueil des jeunes migrant-e-s dans les établissements scolaires. Exposer les grandes
lignes d’une politique n’est jamais neutre ni objectif ; notre exposé ne peut que refléter nos
propres convictions et engagements, aussi aurons-nous tendance a privilégier une approche
parfois critique ou a donner plus aisément la parole a certaines analyses plutot qu’a d’autres.
Nous ciblerons quelques éléments de cette politique susceptible d’éclairer la politique d’accueil

en milieu scolaire, et d’en saisir les répercussions.

2.1 Les politiques migratoires en France : entre accueil et fermeture
2.1.1 La France, pays d’immigration’t

La France a une longue histoire d’immigration liée a son passé colonial et a ses caractéristiques
industrielles. Depuis plus d’un siecle particuliérement, la France accueille (et attire) pour des
raisons souvent économiques des immigré-e-s venu-e-s d’Europe, du Maghreb, d’ Afrique noire
ou d’Asie. Un quart des personnes agées de moins de 18 ans a un grand-parent maternel né a
I’étranger. Cette longue histoire de I’immigration francaise a donné naissance a un phénomene
que la plupart de ses voisins ignorent : I’émergence de deuxieéme, voire troisieme génération
d’immigrés (Héran 2017). La singularité de la France réside dans cette longue histoire qui a fait
du brassage 1’'une des constantes de sa politique démographique et donc de sa population
actuelle. Apres avoir été le premier pays d’immigration en Europe, la France est devenue le
cinquiéme pour le nombre de ses étranger-ere's (4,4 millions en Europe en 2018). La plus
grande part des entrants est constituée par les ressortissant-e-s européen-ne-s dans le cadre de
la libre circulation et par I’immigration familiale. Les autres flux comprennent des demandeurs
d’asile, des travailleurs non communautaires, des visiteurs, des malades et des étudiant-e-s.
D’apres I'Institut national d’études démographiques (Ined), on compte en France 250 000
entrées légales annuelles depuis 2008, dont 34% d’Européen-ne-s.

La présence étrangere en France est stable, avec 4,4 millions d’étranger-¢ére-s (non frangais-e-s)
et 7,9 millions d’immigré-e's (né-e-s a I’étranger et vivant en France, francais-es ou

étranger-¢re-s) et 3,5 millions de bi-nationaux. Parmi les nationalités présentes sur le territoire,

16 Les données présentées dans cette section sont issues de la lecture croisée du livret de ’exposition Saint-
Etienne cosmopolitaine. Des migrations dans la ville (2016), édité par les archives municipales de Saint-
Etienne et de I’article de Schweitzer, Chaplain, Berbagui et Elongbil-Ewane, Regards sur les migrations aux
XIXe et XXe siecles en Rhone-Alpes (2009).
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les Maghrébin-e-s sont les plus nombreux, Algérien-ne-s, Marocain-e-s et Tunisien-ne-s réunis,
mais c’est la nationalité portugaise qui vient en téte.

Notre recherche s’est déroulée au sein de I’académie de Lyon qui regroupe les départements de
I’Ain, de la Loire et du Rhone. Ces trois départements de la région Rhone-Alpes s’inscrivent
dans une histoire marquée par les migrations tout au long des XIX®™e et XX sicles.
Fortement industrialisée et donc avide de main-d’ceuvre étrangere bon marché, la région Rhone-
Alpes a depuis toujours une forte tradition migratoire. L immigration a d’abord été surtout
frontaliere, avant de s’étendre a des nations diverses. Avant 1914, ’'immigration dans la région
est avant tout une immigration frontaliére (Italie/Suisse) (Scheitzer et al. 2009). Entre les deux
guerres, c’est le fort développement des industries mécaniques et chimiques (comme les usines
Berliet a Lyon ou la Manufacture a Saint-Etienne) pour lequel la main d’ceuvre nationale ne
peut suffire. La main d’ceuvre des colonies africaines et asiatiques est fortement sollicitée. C’est
durant cette période que la région Rhone-Alpes s’affirme comme un pole majeur d’immigration
en France et a partir du milieu des années 1950 que I’immigration « explose ». La carte des
nationalités est alors extrémement diversifiée. Puis les trente derniéres années ont vu I’essor de
I’immigration en provenance de I’ Afrique subsaharienne (Cameroun, Sénégal, Madagascar) ou
d’Asie (Vietnam, Cambodge, Laos), de la CEE puis de I’UE.

De nos jours, la région Auvergne Rhone-Alpes compte 728 000 immigré-e-s soit 12% des 6,2
millions d’immigré-e-s vivant en France. Le Rhone et la Loire sont des départements fortement
urbanisés alors que 1’Ain est a dominante plus rurale. Les personnes immigré-e-s arrivé-e-s en
France entre 2010 et 2015 ont des origines plus diversifiées que les immigré-e-s de plus longue
date. Les trois premicres provenances restant 1’ Algérie, le Maroc et le Portugal mais ces trois
pays ne représentent plus qu’un quart des arrivées. Globalement les pays européens non
membres de I’UE, I’Amérique ou 1’Océanie, sont surreprésentés par rapport a I’immigration
plus ancienne. On constate a présent une population plus féminisée, plus diplomée et plus jeune.
Plus de la moiti¢ des immigré-e-s récent.e.s ont moins de 30 ans et huit sur dix ont moins de 40
ans. Enfin, dans la région, la population immigrée est majoritairement citadine (92% des

immigré-e-s vivent dans 1’espace des grandes aires urbaines).

2.1.2 Une frénésie législative, entre accueil et fermeture

En France, depuis les années 1970, I’immigration est un sujet permanent de débat. Depuis les
années 1980 on assiste a une frénésie 1égislative avec une alternance de lois qui, pour ’essentiel,
sont allées vers le durcissement des politiques migratoires et vers une fin progressive d’une

politique d’immigration qui consistait surtout en une politique de main d’ceuvre :
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La politique frangaise d’immigration est en effet marquée par les hésitations permanentes entre une
politique dirigiste et une politique libérale, entre [’ouverture et la fermeture des frontieres, entre
I’Etat et le marché (Wihtol De Wenden, 2018, version numérique non paginée).

Pour la chercheure, les années 1974-2015 se caractérisent par « une logique de fermeture,
doublée de la question de l’intégration » (ibid.). Entre 1974 et 1977, une nouvelle politique
migratoire est mise en ceuvre sous Dijoud, alors secrétaire d’Etat a I’immigration du
gouvernement de Giscard d’Estaing. Il présente un plan d’action constitué¢ de 25 mesures que
le Président de la République commentera en ces termes lors du Conseil des Ministres du 9
octobre 1974 : « Changer aussi rapidement que possible la condition des immigrés (...) La
fraternité frangaise s’ étend aux travailleurs immigrés qui contribuent a notre production et a
notre progres ». Un décret du 21 décembre 1975 simplifie les titres de séjour et de travail, et
I’organisation de I’immigration s’accompagne de mesures d’insertion sociale afin de « faire
une meilleure place aux immigrés et de respecter leur personnalité » tout en réprimant
I’immigration « sauvage ». Le second volet de cette politique est 1’égalité des droits, et le
troisiéme concerne le respect des différences et de 1’identité. Mais des obstacles viennent freiner
cette politique « d’insertion ». La crise économique n’a pas provoqué les retours massifs
attendus et I’immigration s’installe. Les immigré-e-s occupent les emplois les plus pénibles et
les plus mal payés. Une ségrégation dans le logement se poursuit, on parque les immigré-e-s
dans des quartiers excentrés, un cinquieme de la population immigrée vit dans des taudis.

A partir de 1977 s’amorce un durcissement de la condition juridique des étranger-ére-s avec la
mise en ceuvre de la politique de retour. Le gouvernement verrouille les entrées et incite au
départ. Une sélection ethnique et politique des étranger-ére-s se dessine, caractérisée par la
distinction entre les « bon-ne's » et « mauvais-ses » immigré-e-s. Les immigré-e-s vont alors
réagir a cette situation trés tendue avec les pouvoirs publics par une série de gréves et de
manifestations (gréves des foyers SONACOTRA entre 1974 et 1980). En un an, on
comptabilise pas moins de 37 décrets, circulaires et notes de service au sujet des immigré-e-s.

En 1981, avec 1’¢élection de Mitterrand a la présidence de la République et donc I’arrivée de la
Gauche au pouvoir, une nouvelle législation est votée cherchant a instaurer a la fois I’image du
controle de I’Etat, de la 1égalité et des droits de ’Homme. Des mesures spectaculaires vont étre
adoptées comme la régularisation massive des sans-papiers et la réforme de 1’ordonnance de
1945 sur ’entrée et le séjour des étrangers. En décembre 1983 c’est la « marche des Beurs »,

partie a pied de Marseille pour rejoindre Paris afin de revendiquer I’égalité des droits et la lutte
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contre les discriminations. Il en résultera notamment le vote de la carte de dix ans'’ Dans la
méme période, la montée et la pression du Front national'® se font sentir et le dossier de
I’immigration devient un dossier explosif. La période qui suit est une période de fermeté avec
la nomination de Pasqua'® au Ministére de I’Intérieur qui méne une politique musclée contre
I’immigration (expulsions, réforme du code de la nationalité.) En 1989, c’est le retour de la
Gauche au pouvoir et la nomination du socialiste Joxe a 1’Intérieur qui conduira au vote d’une
nouvelle loi sur I’entrée et le s¢jour, modifiant et assouplissant ainsi la loi Pasqua.

Depuis les années 1980, le phénomene des banlieues ne cesse de s’immiscer dans les débats
publics. Devenues images de révolte, de délinquance, de désocialisation mais aussi d’une
invention culturelle qui donnera naissance, en 1990, a la politique de la ville?®. En 1993, ¢’est
le retour de la Droite au pouvoir avec la nomination de Balladur comme premier ministre dans
le cadre de la « deuxiéme cohabitation » du deuxiéme mandat de Mitterrand. De nouvelles lois
sont votées durcissant notamment les conditions de 1’accés a la nationalité francgaise.

A partir de 1995, sous le poids de la politique européenne et de nouvelles migrations venues de
I’Europe de I’est et du terrorisme islamiste, est impulsée une nouvelle politique plus sécuritaire.
Entre 1994 et 2004, c’est un certain immobilisme qui préside. L’arrivée de Sarkozy au Ministére
de I’intérieur en 2002 est synonyme de nouvelles lois qui durcissent les conditions d’entrée et
de séjour et le regroupement familial. C’est I’introduction de la liste des pays dits stirs?! a partir
desquels il est trés difficile de demander 1’asile??. Quelques décisions-phares vont marquer les

années suivantes : la loi Sarkozy de 2006 sur « I’immigration choisie », la création en 2007

17 La carte de résident 10 ans est un titre de séjour qui permet a son titulaire de résider en France pendant une
durée de 10 ans.

18 Le Front national est un parti politique fondé en France en 1972. Ce parti, dirigé aujourd’hui par Marine Le
Pen, défend une idéologie nationaliste. Il est qualifié par les observateurs et observatrices comme appartenant
a I'extréme droite.

19 Charles Pasqua (1927-2015) est un homme politique se réclamant du Gaullisme et connu pour sa carriére
politique marquée par la proximité avec 1’extréme droite et ses méthodes, 1’ Afrique et les ennuis judiciaires.
20 La politique de la ville, appelée aussi politique urbaine, consiste en un ensemble d'actions de 1'Etat francais
visant a revaloriser certains quartiers urbains dits « sensibles » et a réduire les inégalités sociales entre
territoires.

2l La liste est établie par 1'Ofpra (Office francais de protection des réfugiés et apatrides). Elle fait 1'objet d'une
bataille judiciaire qui a démarré fin 2019, apres 1'entrée en vigueur de la loi asile-immigration qui expose les
ressortissants de ces pays a une procédure d'expulsion dés le rejet de leur demande d'asile en premiére
instance, avant méme un éventuel recours.

22 Loi relative a la maitrise de I’immigration, au séjour des étrangers en France et a la nationalité [Loi n° 2003-
1119 du 26 nov. 2003] : vise essentiellement a réduire I’immigration clandestine ; augmentation de 12 a 32
jours pour délai de rétention des sans-papiers, maintien de la double peine contrairement a 1’annonce de sa
suppression.

Loi relative au droit d’asile [Loi n°® 2003-1176 du 10 décembre 2003] : liste des pays stirs (permet le rejet
automatique de la demande asile), rejet possible si la PAF (Police Aux Frontieres) juge la demande d’asile
manifestement infondée, OFPRA et commission de recours sous [’autorité conjointe des ministéres de
I’intérieur et des affaires étrangéres.
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d’un ministere de I’immigration, de I’intégration et de 1’identité nationale (avec Hortefeux puis
Besson aux commandes), le démantélement de la « jungle » de Calais en 20093, Nous avons
exposé les mesures phares et 1’évolution des politiques d’immigration. De nombreuses lois
seront ensuite votées, venant modifier, a la marge les précédentes. La prochaine, présentée en
Conseil des ministres le 1¢ février 2023, sera examinée par les sénateurs et sénatrices puis par
les député-e-s de I’ Assemblée nationale au printemps. C’est la trentiéme loi sur le sujet depuis
les années 1980. Elle est déja fortement décriée par les associations qui y voient un nouveau
recul du droit des étranger-ere-s et une montée des idées de la droite et de I’extréme droite. Pour
la ligue des droits de I’'Homme cette nouvelle loi met en « péril le droit d’asile** ».

Ces multiples revirements amenent a se questionner « comment peut-on accueillir d’'un coté, si
[’on meéne une politique restrictive a [’entrée et au séjour de [’autre, qui nuit a l’'intégration de
nouveaux entrants ? (Wihtol De Wenden 2018, version numérique non paginée). Aujourd’hui,
de nombreuses associations nationales, avec leurs antennes régionales et locales, ceuvrent pour
une autre forme d’accueil aupres des sans-papiers, des déboutés du droit d’asile, des personnes
et des familles en instance de reconduction. Elles agissent souvent dans 1’urgence et dans
I’affrontement avec les pouvoirs publics.

Le 19 février 2018, le député LREM?® Tasché a remis au premier ministre 72 propositions pour
favoriser la politique d’intégration des étranger-ére-s. Il met notamment ’accent sur 1’accueil,
la scolarisation et la nécessité d’une meilleure insertion professionnelle pour « changer le
regard sur ceux qui arrivent » et « faire de 'immigration une chance » selon les mots de son
auteur. Ce texte préparera le vote de la loi « Asile et immigration » de septembre 2018. Pour
les associations, le rapport Taché n’est qu’« un vernis humanitaire » et la nouvelle loi est jugée
dangereuse, consacrant une véritable chute des droits pour les personnes étrangeres. En effet,
depuis I’élection de Macron a la présidence de la République en mai 2017, la politique
migratoire a pris une direction plus dure que jamais, avec notamment I’entrée en vigueur le 10
septembre 2018 de la loi dite « Asile et immigration ». Cette loi se caractérise notamment par
un durcissement des mesures d’éloignement et un allongement de la rétention administrative®®
(passant de 45 jours a 60 jours). Elle cherche a traiter les demandes d’asile en six mois et a

durcir la condition des migrant-e-s illégales/illégaux par une politique de reconduction a la

23 La « jungle de Calais » est le nom couramment utilisé pour désigner le vaste camp de migrant-e-s, véritable
bidonville, habité depuis les années 1990 par plusieurs milliers (jusqu’a 8000) de personnes tentant de passer
en Angleterre, sur I’ensemble de I'agglomération calaisienne (nord de la France).

24 Communiqué de presse de la Ligue des droits de I’Homme, en ligne, consulté le 3 février 2023.

25 La république en marche (LREM) est un parti politique fondé en 2016 par Macron.

26 La rétention administrative permet de maintenir dans un lieu fermé un-e étranger-ére qui fait 'objet d'une
décision d'¢loignement dans I'attente de son renvoi forcé.
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frontiére, des mesures au titre de la politique migratoire qui risquent d’affecter la réalité du droit
d’asile qu’elle veut soi-disant défendre. Les reconductions, fréquentes en Métropole, se
pratiquent aussi dans les départements et territoires d’outre-mer. Des zones de non-droit
subsistent, comme a Mayotte, ou on a comme conséquence le phénomeéne des enfants des rues.
Elles/ils viennent de I’Union des Comores, archipel situ¢ a 70 kilometres de ses cotes et restent
seul-e-s sur le territoire apres la reconduite a la frontiére de leurs parents. Un grand nombre de
reconductions ont également lieu en Guyane, séparée du Brésil et du Surinam par deux
frontiéres naturelles : le fleuve Oyapock a I’est et Maroni a I’ouest.

Au printemps 2022, la campagne présidentielle francaise semble s’étre focalisée sur
I’immigration. On ne reléve pourtant pas de corrélation entre I’omniprésence de la question
migratoire dans les discours de Droite et d’extréme Droite et le nombre de personnes migrantes
installées en France. La France est au-dessous de la moyenne par le nombre d'étranger-ére-s sur
son sol (7,6%), 15 sur les 27 pays de 1'Union européenne d'aprés Eurostat.

Signes saisissants d’un débat qui patine et d’une constante remise en question du droit d’asile
tel que défini dans la constitution francgaise de 1793, les termes utilisés par les successifs
Ministres de I’intérieur et responsables politiques sont frappants par leur similitudes au fil des
ans : « une leégislation généreuse mais ferme » (Chevénement 1997), « une politique ferme et
humaine (Besson 2010), « Humanité et fermete » (Collomb 2018) ou encore la nécessité d’étre
« plus efficace et plus humain » (Macron 2019).

Au cceur de ces politiques migratoires deux thémes sont particulierement récurrents, celui de

I’intégration et la place jouée par la langue frangaise dans celle-ci.

2.1.3 Qu’est- ce qui se cache derriére le terme « intégration®’ » ?

Les chercheur-e-s qui travaillent aujourd’hui sur la question de I’intégration des immigré-e-s
(Primon et Brinbaum 2014, Ichou 2015 entre autres) ne voient plus de profit a s’enliser dans
des débats manichéens opposant assimilation et intégration. Les auteurs anglo-saxons utilisent
de maniére interchangeable ces mots. Pourtant, en France, I’histoire a dissocié ces deux notions
de fagon durable et le mot assimilation reste fortement connoté car renvoyant a la période
coloniale (Sayad 1994). Assimilation qu’il voit comme une métaphore de I’anthropophagie :

Et c'est sans doute de ce passé colonial que souffre le terme d'assimilation. Ce passé révolu, on s'est
mis a découvrir l'allusion a l'opération digestive, telle qu'elle est contenue dans le mot lui-méme. La
mauvaise conscience aidant, on s'est mis a se gausser de cette métaphore et a déplorer l'espece
d""anthropophagie" dont on a fait une caractéristique spécifiquement frangaise et qui consiste a tout
consommer et a tout assimiler, individus, groupes, ethnies, cultures, langues, nations, etc. (p. 10)

27 Ce terme sera discuté dans son contexte scolaire en 3.1.1.

36



Dans 'usage courant, I’intégration est évoquée presque exclusivement a propos des migrant-e-s
et de leurs descendant-e-s et les connotations du terme d’intégration sont devenues péjoratives,
ce que souligne Schnapper (2007) :

Alors que le mot avait d’abord servi a qualifier la vocation inclusive de la société- il avait donc un
sens positif selon les valeurs démocratiques- il a ensuite été dénoncé comme caractéristique du point
de vue des dominés qui peuvent se réclamer d’une double culture, sans tenir compte de leur légitime
recherche d’identité (p. 16).

Pour le sociologue Sayad (1994) I’intégration est un processus sociologique continu qui ne peut
étre évalué qu’a posteriori et qui « consiste, idéalement, a passer de l’altérité la plus radicale
a lidentité la plus totale (ou voulue comme telle) » (p.8). 1l souligne la caractéristique
éminemment polysémique de la notion d’intégration et son caractére particulier, en cela que
son utilisation en contexte nouveau n’efface pas totalement les sens anciens. Il parle de
sédimentation du sens. En effet le mot « intégration » a hérit¢ des sens des autres notions
concomitantes que sont celles d’adaptation et d’assimilation (ibid). Pour lui il ne s’agit que

d’expressions différentes pour un méme processus sociologique.

Dans le systeme républicain et I’imaginaire frangais, 1’individu « s’intégre » en s’adaptant a la
société frangaise : il devient « citoyen » en intériorisant et en maitrisant la langue, les meceurs et
les coutumes associées aux Francais. A ce titre, un autre sociologue, Lapeyronnie (cité dans
Schnapper 2007), considére que, sur le plan politique, « ['intégration est le point de vue du
dominant sur le dominé. Le dominant considere ainsi généralement que celui qui est dominé
n’est pas intégré » (p. 18).

Cependant, dans un article du journal Le Monde, Dahomay insiste sur le fait qu’il faut distinguer
les notions d’assimilation et d’intégration et ne pas les confondre :

Assimiler, c'est demander au citoyen francais de culture minoritaire de renier une part de son
identité et de se fondre dans la culture majoritaire. Intégrer, au contraire, c'est faire la différence
entre identité culturelle et identité politique, entre intégration éthique (culturelle) et intégration
politigue (Dahomay 2007).

Il juge inacceptable de confondre valeurs frangaises et valeurs républicaines car

lorsque cette distinction n'est pas faite, l'immigration est forcément per¢ue comme un danger, elle
cesse d'étre une question, toute importante qu'elle soit, pour devenir un probléme politique majeur
sous la pression des nationalistes d'extréme droite (ibid).

La figure du migrant primo-arrivant, non socialisée et donc non « intégrée » dans la société
d’accueil, devient alors une menace pergue par celle-ci (Wieviorka 2008). Poussé a I’extréme,
le paradigme politique d’intégration cherche ainsi 8 gommer les différences, en mettant en place

un dispositif d’homogénéisation culturelle proche de 1’assimilation. On constate que :
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ala différence du « modéle d’assimilation » dont on aime a parler aujourd’hui, la politique
d’« intégration » fut une politique expresse et organisée a partir de la fin des années 1980
(...). Iy a clairement, de nos jours, un modeéle d’intégration alors qu’il n’y a jamais eu, a proprement
parler, de modele général d’assimilation proposé aux nouveaux entrants (Héran 2017, p. 297).

En 2007, le «contrat d’accueil et d’intégration» (CAI), systématise le systéme de
conditionnalité. L’Etat se prévaut d’avoir mis en place un systéme capable d’inscrire tou-te-s
les migrant-e-s dans un « parcours d’intégration » qui va supposément les assimiler a la société
frangaise et garantir le « vouloir vivre ensemble ».

Le terme a pris un sens politique. Entre 2010 et 2013, a Iinitiative du président Sarkozy, la
France a ¢ét¢ dotée d’une institution, le Haut Conseil a I’intégration (HCI), chargée des
réflexions et de propositions sur « l’intégration des résidents étrangers ou d’origines
étrangeres ».

En 2016, Sarkozy, alors président de la République, plaide pour la relance « d’une vaste
politique d’assimilation des populations récemment issues de [’'immigration [...].
L’assimilation est un enjeu fondamental pour la France de demain. Elle doit étre au coeur de
toute politique d’immigration ». 1l s’agit « d’imposer [’assimilation » aux nouveaux entrants ;
formulation qui questionne car, en clair, les candidat-e's au séjour devront fournir des preuves
d’assimilation avant méme d’entrer. Or I’assimilation ne se décréte pas, elle se construit et
s’observe au fil du temps, favorisée par certaines conditions de 1’action politique. De méme, les
chercheur-e-s s’accordent pour penser que I’intégration n’est pas un état mais un processus
(Schnapper, 2014) :

L’intégration sociale des diverses populations serait plus libre, donc plus effective, si leurs identités
particuliéres, au lieu d’étre refoulées dans le privé, étaient reconnues dans [’espace public. La
politique d’intégration devrait donc se donner pour objet non de marginaliser ou de détruire les
identités particulieres en imposant aux nouveaux venus les normes de la société d’accueil, mais de
reconnaitre dans [’espace public le sens et la dignité de leurs cultures d’origine (p. 89).

Depuis 2016, le CAI a été remplacé par le contrat d’intégration républicaine (CIR) et confié a
I’Office frangais de 1’'Immigration et de I’Intégration (OFII). Il « marque [’engagement de
[’étranger dans le parcours d’intégration ». Concrétement, il s’agit d’un engagement signé par
la/le migrant-e et la/le Préfet-te de région, selon lequel la/le premier-ére accepte de suivre une
« formation civique » de deux jours et, en fonction de son niveau de langue constaté au moment
de I’entretien, des cours de langue frangaise lui permettent d’atteindre le niveau Al du cadre
européen commun de référence pour les langues. On estime que le/la signataire a rempli les
conditions de son contrat s’il/elle assiste aux formations prescrites « avec assiduité et sérieux »
et s’il/elle n’a pas « manifesté de rejet des valeurs essentielles de la société francaise et de la

République » (Ministére de I’Intérieur, 2016).
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Le rapport Taché, précédemment cité, fait état d’un certain nombre de constats séveres quant
au fonctionnement du dispositif républicain d’intégration. Il qualifie de « peu lisible et
insuffisamment ambitieuse » la « politique publique d’accueil et d’intégration des primo-
arrivants » (Taché et al. 2018, p. 23). Une prise en considération de la dimension culturelle
dans la politique d’intégration figure en bonne place dans les solutions préconisées dans ce
rapport. Il propose également de doubler le nombre d’heures allouées a 1’enseignement
/apprentissage de la langue francaise. Langue qui revient a nouveau sur le devant de la scene
en 2023 dans le projet de loi déposé¢ par Darmanin et Dussopt. La loi pose le principe de
« lintégration par la langue et le travail ». Principe jugé problématique car « subordonner
["octroi d’un titre de séjour durable a la passation préalable d’un examen de frangais, c’est
mettre la charrue avant les beeufs » (Héran 2023, p. 88). En effet, c’est en partie en travaillant,
en interagissant en société que la plupart des immigrés apprennent la langue. Héran met aussi
en garde contre le biais sélectif d’une telle loi qui favoriserait certaines catégories de personne
en introduisant la connaissance de la langue frangaise comme un prérequis (ibid). Le role de la
langue continue a prendre une place toute particuliere dans les débats sur I’intégration des

personnes migrantes.

2.1.4 Role et place paradoxale de la langue francaise dans I’intégration des personnes
migrantes

Depuis Francois 1¢, ’'usage de la langue francaise est li¢ a 1’exercice du pouvoir et a un
mouvement de normalisation, dont 1’acte de naissance est I’Ordonnance de Villers-Cotteréts en
1539. La création de 1’Académie frangaise (en 1634), instance régulatrice de la langue et de la
littérature, accompagna la tendance toujours plus centralisatrice de la monarchie.

Deés 1966, les politiques linguistiques ont eu pour objectif d’affirmer la présence de la langue
et de la culture francaises en face de I’influence du monde anglo-saxon. Par un décret en date
du 31 mai 1966, le général De Gaulle et Pompidou crée le Haut comité pour la défense de la
langue francgaise. La préfiguration de cette politique nationaliste et dirigiste était déja visible en
1962 lorsque le général De Gaulle écrivait a Messmer, son ministre des armées : « J ai constaté,
notamment dans le domaine militaire, un emploi excessif de la terminologie anglo-saxonne. Je
vous serais obligé de donner des instructions pour que les termes étrangers soient proscrits
chaque fois qu’un vocable frangais peut étre employé » ajoutant a la main « ¢ ’est-a-dire dans

tous les cas ».
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Aujourd’hui encore, la langue frangaise est une affaire d’Etat qui a assumé une double fonction,
celle d’unification de I’Etat et celle de symbole d’appartenance a cet Etat, érigeant le francais
en « religion d’Etat » (Cerquiligni 2003).

Le francais n’est pas considéré, en France, comme les autres langues de France, mais bien
comme une composante fondatrice de 1’identité républicaine. La langue reste une passion
nationale, source de vifs débats. La représentation dominante est celle d’un age d’or républicain
(correspondant peu ou prou a la [Iléme république et a Jules Ferry) ou chaque citoyen-ne aurait
maitris¢ a grand renfort de dictées les subtilités de la langue, 1’orthographe et les complexités
de la production écrite. La France est dominée par une conception monolingue : les Frangais de
métropole, extrapolant leur propre modele, identifient une langue, une culture, une identité
nationale. Il apparait alors évident qu’ils congoivent donc spontanément le plurilinguisme,
majoritaire a la surface de la terre, comme une série de monolinguismes additifs et cloisonnés.
Rappelons I’article 1 de la Constitution francaise : « La France est une république indivisible,
laique, démocratique et sociale». Selon cette conception, le corps social ne peut étre
fractionné : la France ne se reconnait pas de minorités, et ne ratifie pas, ou avec des réserves,
certains traités internationaux ou européens.

Le monolinguisme va de pair avec une conception monolithique de la langue : on envisage le
francais comme un objet figé, éternel et dense, sans prendre en compte 1’Histoire qui le produit,
ni son évolution, ni ses infinies variations, régionales et sociales ou encore 1’espace de la
francophonie.

Ainsi, le modele frangais ne repose pas sur le principe d’une contribution de chacun-e des
membres de la communauté a 1’établissement des référents mais plutdt sur celui d’une
conformité a ces dernier-ére-s, voire d’une soumission, et ceci au moins depuis la Révolution
francaise de 1789, dans un souci d’égalité. Cette facon d’envisager 1’intégration reléve donc
d’une conception normative de I’organisation sociale : on prédétermine, au plus haut niveau de
I’Etat, ce qui est « normal » d’étre ou de faire. La politique linguistique francaise, les
représentations et les usages de la langue s’inscrivent de fait dans cet ordre. Pour étre intégré a
la société, il faut parler francais. La maitrise du frangais fait partie depuis plusieurs années des
conditions pour obtenir la nationalité francaise. Le Ministere de I'Intérieur a choisi de mettre la
langue au centre de 1'intégration des populations immigrées. Dans le méme temps, en 2011, est
créé un référentiel destiné a labelliser les organismes du secteur de la formation linguistique
des adultes migrant-e's sous le dénominatif de « frangais langue d’intégration » (FLI). Dans

I’avant-propos du référentiel, on peut lire :
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La langue détermine la fagon de raisonner des peuples et le regard qu'ils portent sur le monde. La
connaissance et l'usage de la langue du pays d'accueil constituent le premier facteur de l'intégration
car ils permettent une vie sociale normale. La langue est aussi le vecteur de la culture et elle seule
permet d'appréhender le sens de valeurs difficilement transmissibles dans les langues d'origine.

A 1’époque, plus de 70 universitaires de toute la France montent au créneau pour contester la
volonté du Ministére de I’intérieur de controler les formations de frangais destinées aux adultes
migrant-e-s?8. Dans une interview donnée a France Culture en février 2012, le sociolinguiste
Huck qualifie ces mots de rétrogrades, et appartenant a une logique fermée. Selon cette derniere,
on consideére la langue comme la seule planche de salut de I’intégration, sans prendre en compte
les autres facteurs économiques, culturels, sociaux, sociétaux. Facteurs non hiérarchisés car
allant de pair. Dans cette logique on considére la langue comme un préalable a tout autre chose.
Les chercheur-e-s ont dénoncé une fagcon de rendre encore plus étrange 1’étranger. Une lecture
en creux du texte cité précédemment laisse entrevoir une perception accrue de la différence,
considérant que chez les personnes étrangeres tout est différent. Différences que 1’on pourrait
lever par I’apprentissage de la langue et des normes sociales et morales. Or,

Le fait de baser l'intégration sur le seul élément linguistique ne peut rendre compte du caractere
mutuel et complexe du processus d’intégration, ou plutot des processus d’intégration. L’intégration
linguistique des individus immigrants ne peut donc étre ni un critere de sélection, ni un objectif en
soi. Le réle de la langue est davantage a penser comme un élément d’un systéme visant a aider les
individus en situation d’immigration et d’intégration, a tenir une place qu’ils auront choisie dans la
societe d’installation (Calinon, 2013, p. 30).

Dans la situation politico-linguistique officiellement monolingue frangaise, I’intégration est
donc présentée comme reposant sur la pratique et I’appropriation de la langue francaise comme
seule et unique ressource possible pour pouvoir participer a I’ensemble des composantes de la
société frangaise :

Sous [’angle linguistique, [...] [l'intégration humainement et socialement réussie passe par
l"acquisition d’une compétence adéquate dans la langue du pays d’accueil. Son insuffisante maitrise
conduit en effet inéluctablement a l’exclusion sociale, culturelle et professionnelle (DGLFLF* 2005,

p. 7).

Si la langue francaise est considérée par I’Etat et ses représentant-e-s politiques comme le
facteur premier et préalable de I’intégration, on est en mesure de se questionner sur les
conséquences d’une non ou mauvaise « maitrise » de celle-ci et de questionner le mot maitrise

lui-méme.

2 Cf. la pétition Flic ? : Francais Langue d’une Intégration Contrélée publiée par 70 universitaires dans
Mediapart le 9 novembre 2011 [en ligne] https://blogs.mediapart.fr/edition/les-invites-de-
mediapart/article/091111/flic-le-francais-langue-dune-integration-contro consulté le 4 mars 2022.

29 La délégation générale  la langue francaise et aux langues de France (DGLFLF) est chargée d’animer et
de coordonner la politique linguistique de 1’Etat.
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2.2 Relations entre politiques migratoires et politiques éducatives

Si les réalités migratoires actuelles ont une influence sur la scolarisation des éléves migrant-e-s,
la structuration et les modes de pensée qui sous-tendent le systéme éducatif qui les accueillent
pesent tout autant. En effet, un systéme éducatif est structuré par un certain rapport au savoir
qui détermine les méthodes pédagogiques, les relations avec les éléves et celles avec les parents.
Il est li¢ a la représentation de 1’enfant, de sa nature, de ses besoins, de ses compétences. Afin
de définir le contexte de scolarisation des enfants migrant-e-s, nous envisagerons
successivement les traits caractéristiques qui définissent le systéme scolaire francais, puis la
place faite aux enfants migrant-e's au sein de ce systeme pour enfin en étudier la traduction

dans les textes institutionnels que nous confronterons aux réalités du terrain.

2.2.1 Le systéme scolaire francais : le poids de la norme
2.2.1.1 Une école républicaine

Pour comprendre la difficulté que I’Ecole rencontre aujourd’hui pour s’adapter a la diversité de
ses publics, il faut revenir bri¢vement sur son histoire. Depuis la révolution frangaise de 1789
et la Déclaration des Droits de I’Homme et du Citoyen, la France a toujours été réticente a
accorder des traitements différenciés a une minorité ou a un corps social particulier. Par ailleurs,
au nom d’une valeur d’universalisme, tous les hommes, de par leur nature d’homme, sont libres
et égaux et sont reconnus pareillement citoyens par I’Etat républicain. On reconnait a tout
individu les mémes droits, indépendamment de sa communauté de naissance familiale, sociale,
ethnique ou religieuse. On abolit tout ce qui pouvait lier les mémes individus a un corps social
particulier. C’est cette mythologie nationale qui a inspiré le modele de I’école républicaine,
obligatoire, laique et gratuite, institutionnalisée par la loi Ferry de 1882. L’école est alors au
cceur du projet républicain. L enseignement doit former les citoyens et enraciner la République
en en diffusant largement les valeurs. Au temps de la IIT*™ République, les revendications des
minorités régionales ont été aprement combattues car considérées comme une résistance a la
citoyenneté républicaine, congue sur la valeur d’une universalité assimilée a I’homogénéité.
Pour étre un bon citoyen frangais il fallait parler francais. Notre modele actuel est hérité de cette
troisieme République et on constate une résistance récurrente a la reconnaissance de la diversité,
par crainte d’une remise en cause de la cohésion nationale (Meunier 2013). Selon la Loi de
1901, le droit frangais ne reconnait ni groupes, ni minorités, ni communautés a I’exception des
associations. Ainsi, chaque enfant doit laisser a la porte de 1’école ses caractéristiques

socioculturelles, afin
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d’accéder a la citoyenneté et aux connaissances rationnelles présentées comme universelles,
["uniformisation dans le creuset républicain étant le but recherché. 1l s’agit avant tout de
sauvegarder un consensus social, justifié par la mise en avant des notions de justice et d’égalité, en
permettant aux éléves de disposer d’une instruction commune de base préparant leur vie dans la
societé (p. 89).

Au cceur du modéle de 1’école républicaine, la langue frangaise et son enseignement occupent

une place privilégiée.

2.2.1.2 ... centrée sur « la maitrise » de la langue frangaise

La place donnée a la langue dans notre systéme éducatif se résume par la notion de « maitrise
de la langue » omniprésente dans tous les textes institutionnels. La notion est devenue depuis
quelques décennies le cceur, I’objectif majeur et permanent de I’Education nationale francaise,
vers quoi tout doit concourir, sans étre jamais définie. Depuis longtemps, son leitmotiv, a travers
les objectifs fondamentaux définis est la « maitrise de la langue », avec une approche technique
tendant & considérer la langue sous 1’angle de I’outil, centrée de facon normative sur la
possession de la grammaire et du lexique.

La langue frangaise est partie prenante de I’ensemble des acquisitions des éléves, bien qu’elle
paraisse - a tort - transparente dans ses diverses fonctions et modalités. Elle est implicitement
évaluée dans toutes les productions scolaires et toutes les compétences du socle commun®’.
Pour éclairer la notion problématique de « maitrise de la langue » nous nous tournerons vers
Blanchet qui, dans un article publié¢ dans la revue Diversité et intitulé « La maitrise de la langue
confrontée aux pratiques sociolinguistiques », pointe les « défauts » de cette notion. En premier
lieu, c’est le recours au singulier qui est pointé du doigt :

On notera surtout ['implicite quant a cette langue au singulier qui est imposée comme une
evidence : il s’agit du frangais, ou plutot d’une certaine variété de frangais scolaire a laquelle le
frangais est réduit (...) C’est une notion restrictive erronée, aberrante d’'un point de vue
sociolinguistique / sociodidactique qui la confronte aux pratiques sociales (p. 39).

La notion de « maitrise de la langue » interroge la norme. La langue est ainsi

réduite artificiellement a une petite partie, circonscrite et sélective, de ses formes et de ses usages
— en ['occurrence pour le frangais, a un francais standardisé, scolaire, normalisé. Réduite a
n’étre qu’un code limité, décontextualisé, désocialisé, aseptisé, déshumanisé, mathématise,
dissoci¢ du reste des ressources linguistiques, atomisé en éléments et régles grammaticaux
supposés constitutifs de ce code, une langue devient maitrisable, comme [’est un ensemble de
tables de multiplication, d’équations et d organisations geométriques (p. 41).

30 « Le socle commun de connaissances, de compétences et de culture présente ce que tout éléve doit savoir et
maitriser & 16 ans. Il rassemble I'ensemble des connaissances, compétences, valeurs et attitudes nécessaires
pour réussir sa scolarité, sa vie d'individu et de futur citoyen » (Ministére de I’Education nationale) [en ligne]
https://www.education.gouv.fr/le-socle-commun-de-connaissances-de-competences-et-de-culture-12512
consulté le 4 mars 2022.
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On peut dés lors se poser la question des raisons de cette réduction artificielle. Nous retrouvons
ce que nous exposions au début de la présente section, a savoir le fait que le francais fait I’objet
d’une idéologie linguistique tres puissante. Le frangais est per¢u comme la langue de la France,
symbole de son unité, et par conséquent enseigné comme tel, 2 savoir comme une langue
unifiée, homogéne, immuable dans le temps, 1’espace, la société, les usages, et donc exempte
de variations, de mélanges, de diversités. C’est une vision idéologique de la langue qui est
véhiculée et inculquée par I’école devenue hégémonique.

Si la « maitrise de la langue » est une préoccupation centrale dans les programmes scolaires, on
sous-entend qu’il s’agit de la langue écrite. La langue orale est souvent considérée comme une
forme dégradée de 1’écrit. Les formes orales et écrites que I’on qualifie de registres ou de
niveaux de langue sont volontiers hiérarchisées, et les marques de 1’oralité sont confondues
couramment avec celle de la trivialité et de la familiarité. L’¢léve arrive donc a 1’école en
n’utilisant que des formes percues comme disqualifiées qu’il conviendrait de corriger. L’oral
est compris a tort comme facile, spontané, n’ayant besoin d’aucune situation d’apprentissage.
Il ne saurait pourtant se réduire a la traditionnelle « participation » du non moins traditionnel
cours dialogué. Le systéme scolaire francais ne travaille pas ’oral en soi (sauf en langue
vivante) et ne I’évalue pas en tant que tel (sauf trés récemment et sous des formes discutables).
Il est intéressant de voir que méme les épreuves du DELF?! évaluant les compétences de
compréhension orale se fondent sur de 1’écrit. L’¢léve doit pouvoir lire et comprendre les
consignes ainsi que les différentes réponses proposées. La langue orale a pourtant des
caractéristiques propres différentes de celle de I’écrit qu’il convient non pas de gommer mais
de travailler. On ne peut pas parler comme on écrit sauf dans de rares cas d’oralisation d’écrits.
La compétence langagiére est indivisible, et vouloir travailler I’écrit sans travailler 1’oral est
une source majeure d’échec. Leur soi-disant maitrise précoce de 1’écrit sert de filtre pour
orienter les éleves, et reste une demande sociale massive, ce qui favorise les familles dont la
langue est la plus proche de la langue de I’école, tandis qu’elle désavantage nettement les autres,
dont certaines qui n’ont pas le frangais comme langue familiale.

Au sein d’un systéme éducatif qui revendique la méme école pour tou-te-s tout en valorisant
une « maitrise » de la langue frangaise hyper normée, quelle place laisse-t-on réellement aux
¢leves migrant-e's ? En ayant recours au terme de maitrise c’est « une connaissance

approfondie et stire » pour reprendre la définition du CNRTL3? qui est attendue et qui ne laisse

3! DELF : dipléme élémentaire de langue frangaise est un diplome officiel harmonisé sur les niveaux du
cadre européen de référence et reconnu dans le monde entier.
32 Centre National de Ressources Textuelles et Lexicales.
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aucune place a la variation qui ne tient pas compte du caractére évolutif de 1’acquisition

linguistique.

2.2.2 Quelle place pour les enfants migrant-e's au sein de I’Ecole francaise ?

Pour circonscrire la question, nous nous intéresserons, dans un premier temps, aux choix opérés
en matic¢re de dénomination des €léves car la fagon de nommer un public en dit long sur la fagon
de le percevoir. Dans un deuxi¢me temps, nous ferons le constat des tendances et des destins
scolaires qui pesent sur les ¢léves migrant-e-s, avant de questionner les potentialités de ce que

certain-e-s qualifient de discrimination systémique.

2.2.2.1 Une Ecole qui peine a les nommer

Pour cerner la question de la dénomination du public concerné, nous nous appuierons
essentiellement sur les textes officiels régissant 1’accueil des ¢léves allophones depuis 1970, et
sur le travail effectué par Galligani (2008) sur la question dans lequel elle rappelle que la
terminologie est un véritable enjeu. C’est également ce que souligne Auger (2014, p. 18) en ces
termes : « Les changements successifs de noms donnés au ENA ou aux dispositifs qui les
concernent, offrent de précieux renseignements sur l’appréhension de ces éleves ». Nous
croiserons donc les réflexions apportées par les différentes études et nos propres observations
pour offrir un panorama le plus complet possible.

En faisant un bref tour d’horizon des différentes expressions utilisées, nous allons essayer de
définir I’objet de notre étude, a savoir de jeunes €leves qui ont besoin d’apprendre le frangais
comme langue seconde (nous reviendrons sur cette notion un peu plus loin dans cette section).
Actuellement, I’appellation en cours, dans I’usage officiel, est « éleve allophone nouvellement
arrivé » (EANA). Elle remplace, depuis 2012, celle « d’¢éléve nouvellement arrivé en France »
et son acronyme « ENAF » qui reste pourtant encore trés usité chez les enseignant-e-s.
Certain-e's dénoncent le fait que le recours a ces sigles a un c6té déshumanisant regrettable.
Cela étant dit, au fil du temps, la terminologie s’est modifiée et cela n’est pas anodin.

Les premicres évocations s’associent a la nationalité. Depuis 1936, on parle d’éléves
« étrangers ». L’appellation persistera, ¢a et 1a, dans les circulaires officielles jusqu’en 1986.
Dans les classes, elle trouve vite ses limites car les éléves inscrit-e-s en classe d’accueil peuvent
étre de nationalité francaise: des enfants par exemple de parents frangais mais non
francophones (né-e-s dans ou hors des fronticres), ou des éléves né-e-s dans les ex-colonies et
dont la langue officielle est le francais. On peut également citer le cas des enfants adopté-e-s

venant d’autres pays. Nous n’avons pas de chiffres pour cette époque mais nous savons que
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dans les années 2000, on comptait en moyenne 30% d’¢éleves frangais-es dans les classes
d’accueil (avec de fortes variantes selon les académies). L’appellation d’¢éléve étranger persiste
encore aujourd’hui sur le terrain et dans les textes de 1’administration francaise (Galligani
2008).

Dans les années 1970, on parlait d’« enfant d’immigrés », qui désignait les enfants de
travailleurs immigrés de la vague antérieure aux années 70. On parle aussi d’enfants de migrants
(terminologie que 1’on retrouve d’ailleurs aujourd’hui). C’est 1’appellation que I’on retiendra
en 1976 lors de la création du service académique qui leur est consacré, les CEFISEM : Centre
régionaux de formation et d’information pour la scolarisation des enfants de migrants.

Dans les années 1990 et jusqu’en 2000 on a inventé le terme de « primo-arrivants » (composé
du préfixe « primo « et de « arrivant » il désigne toute personne arrivant pour la premiere fois
dans un pays et s’installant durablement dans ce pays). Restait a ¢lucider la question de la durée.
Pendant combien de temps un éléve est-il primo-arrivant ou nouvellement arrivé ?
L’administration tranchera: sont concerné-e's les ¢éleves allophones, en situation
d’immigration, scolarisé-e's depuis moins d’un an dans un établissement du premier ou du
second degré.

Aujourd’hui, I’expression « enfants d’immigrés » ou « enfants de migrants » se révéele
particulierement inadaptée si I’on prend ne serait-ce que I’exemple des jeunes mineur-e-s
isolé-e-s, généralement agé-e-s entre 15 et 17 ans, arrivant seul-e-s sur le territoire frangais et
en nombre croissant ces dernieéres années. Dans de nombreux cas de figure, les appellations
s’averent réductrices et révelent une méconnaissance du public. Il a donc fallu développer voire
créer d’autres expressions. Ce n’est plus sur la base de la nationalité ou du parcours migratoire
que I’on s’est basé, mais sur des critéres linguistiques.

De¢s les années 1970 on parlait d’« éléve non francophone ». Se posait alors la question de la
notion de francophonie. Quand est-on considéré-e comme francophone ? A partir de quel degré
de maitrise de la langue frangaise ? Administrativement, on a considéré que 1a ou le francais est
la langue officielle, les individus sont francophones. Encore une fois, on s’apercoit vite sur le
terrain qu’il n’en est rien. En utilisant un terme privatif « non francophone », on considére
d’emblée 1’¢éleve en termes de manque, on pose a priori un regard négatif. L ’¢éleve est celui qui
n’est pas, comme le remarque Galligani (2010, p. 5) « On caractérise un individu par ce qu’il
n’a pas. L'école a, en effet, du mal a reconnaitre la personne pour ce qu'elle est mais focalise
plutot sur ce qu'elle n'est pas en regard a un modéle identitaire construit autour d'une langue ».
C’est ainsi que s’est dessiné un profil plus vaste d’éléves concerné-e-s par les dispositifs

d’accueil en langue seconde : les ¢éléves allophones sans maitrise suffisante du frangais, sous-
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entendu « sans maitrise suffisante pour suivre une scolarité¢ lambda ». Comme nous 1’avons dit
plus haut, I’appréciation de ce qu’est « la maitrise suffisante du francgais » reste floue et aucun
critere objectif n’est défini nationalement. Le terme « allophone » implique un regard nouveau
et différent. Du grec allos « autre » et phonein, « émettre un son, parler », ce mot désigne
celui/celle qui a une autre langue. Dans le contexte scolaire on sous-entend une autre langue
que le francais. La terminologie et la notion d’allophonie, bien qu’elles ne soient pas
satisfaisantes non plus, soulignant toujours une différenciation, semblent quand méme marquer
une évolution positive, étre plus neutres en reconnaissant pour la premiere fois a I’école le
plurilinguisme de ces ¢léves. Cependant, un récent rapport de recherche commandité par le
Défenseur des Droits remet en question les appellations actuelles : celle d’EANA a laquelle est
adjointe celle des EFIV (Enfants de Famille Itinérante et de Voyageurs), mettant en avant leur
« caractere stigmatisant et minorisant », terminologies qui « posent question au moment ou
institution scolaire se veut inclusive » (Armagnague-Roucher et Rigoni 2018, p. 45).

Les modifications d’appellations successives, et les ¢éléments prioritaires dans ces
dénominations, montrent la difficile entreprise de qualification des éléves migrant-e-s et surtout
le malaise institutionnel face a un public qu’elle peine a appréhender. En effet « les différentes
catégorisations ne sont pas vides semantiquement et symboliquement et elles conditionnent le
changement de regard que l’on porte sur ce public scolaire selon la formule consacrée »
(Galligani, 2008, p. 114).

Aux dénominations officielles, on peut ajouter celle trés usitée chez les enseignant-e-s de
« ¢éléves FLS » : raccourci qui désigne les éléves qui suivent des cours de FLS. La dénomination
est absente des textes officiels et ne semble pas encore avoir été étudiée. Le recours a une telle
appellation nous questionne. Pourquoi les enseignant-e's n’ont-elles/ils pas recours a la
dénomination d’EANA en vigueur ou a celle abrégée d’¢léve allophone plus communément
utilisée ? Est-ce la réticence a I’utilisation d’un acronyme déshumanisant ? Le terme allophone
semble-t-il trop scientifique ? On pourrait penser en effet que celui « d’éléve FLS » renvoie a
une situation concréte, parlante. Ou alors en ont-ils/elles assez d’actualiser des appellations qui
se succedent et vont au plus simple, au plus logique, au plus transparent ?

Mais ce sont des questionnements pour lesquels nous n’avons pour 1’instant aucune réponse et
certitude et qui ont inspiré notre recherche.

Quelle que soit la dénomination adoptée, toutes sont porteuses de différences. Ce que 1’on
pointe a chaque fois, c’est 1’écart avec la norme attendue. Bien qu’aucune ne soit neutre ou

satisfaisante, dans notre recherche nous utiliserons parallelement les termes « enfants
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migrant-e-s », tel qu’utilisés par 'UNESCO?* et le terme en vigueur actuellement dans les
textes institutionnels francais, a savoir celui d’¢éléve allophone nouvellement arrivé (EANA)
que nous synthétiserons par ¢éléve allophone, formulation pour nous plus humaine que
I’acronyme, lorsque nous faisons référence aux textes en question ou a I’usage au sein de
1’Education nationale. Les éléves plurilingues venus d’ailleurs comme nous aimons également
a les désigner’, ont ainsi fait I’objet au fil du temps d’une volonté manifeste de catégorisation
de par leur(s) langue(s) et leur provenance. Si ’Ecole peine, encore aujourd’hui, a les nommer,

elle peine dans le méme mouvement a les mener sur le chemin de la réussite scolaire.

2.2.2.2 Une Ecole qui peine a les faire réussir scolairement

L’enquéte statistique Trajectoires et origines (INED et INSEE, 2008) dont les résultats et
analyses sont parus en 2015, est présentée par ses auteurs comme « une nécessité » car

pays d’immigration tout au long du XXeme siecle, la France est devenue une société multiculturelle
ou la diversité des origines de la population atteint un niveau sans précédent. Pourtant, la situation
des populations reste mal connue. Dans le débat public, elles font ['objet d’idées recues et de
représentations stéréotypées (p. 10),

méme si ce genre d’enquéte déclenche toujours de vives polémiques et peut comporter de
nombreux biais (Tribalat, 2016). L’enquéte apporte dans son sixieéme chapitre des informations
a I’échelle nationale sur les trajectoires scolaires des enfants migrant-e-s né-e-s a 1’étranger et
scolarisé-e's dans le systeme scolaire francais a leur arrivée. L’enquéte s’est intéressée
« exclusivement aux personnes dgées de 18 a 35 ans en 2008 ayant effectué toute leur scolarité
en France et cela en vue de saisir les parcours scolaires des descendants d’immigrés dans leurs
diversités et le traitement qui leur a été dévolu ». Cela signifie que les observations se font sur
les enfants migrant-e-s scolarisé-e-s avant 1990. Il est important de replacer les données dans
leur contexte car les dispositifs d’accueil n’étaient pas les mémes qu’aujourd’hui. Concernant
les données sociales, 1’enquéte apporte les informations suivantes : les enfants migrant-e-s
appartiennent a des familles de milieux sociaux trés modestes ou les professions de cadres
supérieur-e-s ou intermédiaires (12%) et méme d’indépendant-e-s (9%) sont rares alors que les
ménages de travailleur-euse's non qualifié-e's, représentent le tiers des familles (32%). Au

total, les ouvrier-ére's et employé-e-s, qu’elles/ils soient des travailleur-euse.s qualifié-es ou

non, représentent les trois-quarts (75%) des origines sociales familiales. On observe également

33 Un-e enfant migrant-e est « un enfant provenant de n’importe quel pays tiers (européen ou non), dont les
parents ou les grands-parents soit se sont installées dans le pays d’accueil, soit sont demandeurs d’asile ou
ont le statut de réfugiés, ou encore sont des immigrés en situation irréeguliere » (Conseil de I’Europe, 2004,
rapport Eurydice p. 8).

34 En référence a I’ouvrage de Moro, Enfants d’ici venus d’ailleurs, 2002, Paris, La Découverte.
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que, parmi les parents de milieux populaires (employé-e-s et ouvrier-¢re-s), les couples bi-actifs
sont moins fréquents que ceux ou un seul des parents travaille.

Chez les migrant-e-s enfants ou adolescent-e's, I’absence de diplome des parents est plutot la
norme avec 66% de non diplomé-e-s pour seulement 16% de parents titulaires du baccalauréat
ou d’un diplome supérieur. Les familles sont également de grande taille, avec 70% des enfants
migrant-e-s appartenant a des unités familiales composées d’au moins quatre enfants. A 1’age
de la scolarisation, les familles monoparentales ou d’une autre configuration que celles
composées du seul couple parental et des enfants sont relativement nombreuses (28%), en
particulier parmi les enfants qui ont migré en étant agés de douze a seize ans (48%). Concernant
les usages linguistiques, dans les familles, ’'usage du seul frangais comme langue de
communication est peu fréquent (6% des répondants) et la norme linguistique serait plutot de
ne parler que des langues familiales (58%). Néanmoins, 37 % des répondants déclarent un usage
familial de plusieurs langues, dont le frangais.

Venons-en maintenant au parcours scolaire des enfants migrant-e-s. On reléve tout d’abord que
les enfants et adolescent-es migrant-e-s sont loin d’avoir tou-te's été pris-es en charge ou
traité-e-s de maniere spécifique a leur arrivée dans le systéme scolaire, puisque 75% d’entre
elles/eux déclarent avoir été inscrit-e-s uniquement en classe ordinaire. L’inscription dans des
dispositifs d’accueil pour étranger-ére-s non francophones concerne moins de la moitié des
enfants migrant-e's et varie sensiblement selon 1’age d’arrivée : 19% chez les migrant-e-s
arrivé-e-s entre six et onze ans, 39 % de ceux/celles venu-e's entre douze et seize ans, mais
aucun de ceux/celles entré-e-s en France avant six ans. Proposant une relecture de cette enquéte,
Primon, Moguerou et Brinbaum (2018) avancent deux hypothéses susceptibles d’expliquer le
déficit de scolarisation dans les dispositifs dédiés :

[soit] a I’age de leur scolarisation, ces migrants ont pu étre jugés suffisamment a l’aise en frangais
et scolarisés d’embléee dans des classes ordinaires » [soit] faute de classes spécifiques dans les
établissements (en particulier dans les anciennes générations) ou de places disponibles dans les
classes d’accueil, certains éleves ont été inscrits dans les filieres ordinaires ou relégués dans les

classes de l’enseignement adapté (p. 24).

La premicre hypothése est peu plausible car, dans la partie sur la pratique des langues de la
méme enquéte, seuls 20% des immigré.es arrivé-e's enfants ou adolescent-e's ont déclaré
qu’ils/elles maitrisaient « bien » ou « trés bien » le francais a I’oral a leur entrée en France et
22% a I’écrit. Cela signifie donc que la grande majorité des enfants avait « une maitrise
insuffisante du francais ». La seconde hypothése est plus plausible car on constate que les
enfants migrant-e-s apparaissent de fagon surreprésentée dans les classes adaptées et ils/elles le

sont d’autant plus que leur arrivée en France est tardive. Les questions relatives a la poursuite
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de la scolarité montrent que les éléves arrivé-e-s en cours de primaire s’averent plus souvent
dirigé-e-s vers les filieres courtes et professionnelles du second cycle du secondaire que vers
les filieres indifférenciées (47% versus 42%). Quant a celles et ceux arrivé-e-s plus tard entre
12 et 16 ans, elles/ils apparaissent particuliecrement vulnérables scolairement : seul-e's 32%
d’entre elles/eux ont accédé aux filieres longues du secondaire alors qu’un-e sur cing (20%) a
abandonné sa scolarité avant ou en fin de troisieme. 39% des immigré-e-s arrivé-e-s avant 1’age
de 6 ans sont bachelier-ére-s et 26% pour ceux/celles arrivé-e-s entre 12 et 16 ans. L’acces a
I’enseignement supérieur suit a peu pres les mémes lignes de clivage. On constate ainsi qu’une
arrivée en cours de scolarité obligatoire se révele pénalisante pour poursuivre des études
relativement longues et débouche trés fréquemment sur 1’acquisition de diplomes
professionnels courts (Certificat d’aptitude professionnelle -CAP- ou Brevet d’aptitude
professionnelle - BEP), plutdt que du baccalauréat et a fortiori des diplomes du supérieur. Ces
observations se confirmaient encore en 2010 ou I’on constatait que 59% des €léves en age de
rejoindre le lycée étaient affecté-e's dans des filiéres professionnelles®> au niveau national.
Dans certaines régions, les statistiques montrent une orientation encore plus massive dans les
filieres professionnelles. Dans sa thése de doctorat, Graveleau (2021) avance des statistiques
personnelles qui font état de I’orientation des lycéens allophones dans la ville du Mans. Selon
ces chiffres, en 2018/2019, 85% des jeunes étaient orienté-e-s en filieres professionnelles contre
15% en filiere générale. Cela amene 1’auteure a parler d’orientation « subie ».

Les données qui précédent ont fait émerger I’hypotheése d’une discrimination institutionnelle
(Schiff et al. 2004 ; Schiff et Fouquet-Chauprade 2011) et portent a conclure que

tout concorde pour considérer qu’historiquement [’admission des enfants migrants dans les
structures pour non francophones (CLIN, CLA) s’est accompagnée tendanciellement d’une
relégation de ces éleves dans les classes adaptées ou spécialisées des établissements a défaut de
pouvoir ou de vouloir les accueillir dans les classes et les filieres ordinaires comme le préconisent
les textes officiels depuis 1975. Dés lors, comment qualifier ces pratiques de relégation sinon de
discriminations institutionnelles ? (Primon et al. 2018, p. 33).

Parallélement aux données factuelles, les enquété-e-s ont été invité.e.s a répondre a des
questions subjectives au sujet de leurs ressentis face a d’éventuels traitements différentiels. En
moyenne, 14% des descendant-e-s d’immigré-e-s déclarent « avoir ét€ moins bien traité-e-s »
que leurs camarades « francais.es » lors des décisions d’orientation, soit environ trois fois plus
que la population majoritaire (5%). Leur sentiment d’injustice est particulierement marqué chez

les descendant-e-s d’immigré-e-s originaires du Maroc ou de Tunisie (23%), de Turquie (22%),

35 Voir Repéres et références statistiques. Le systéme éducatif. Edition 2008. Disponible sur le
site http://media.education.gouv.fr/file/2008/63/5/chap1-7_33635.pdf consulté le 4 mars 2022.
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d’Afrique sahélienne et guinéenne ou centrale (24% et 20%) et d’Algérie (20%). Parmi les
motifs cités comme causes potentielles des traitements défavorables, I’« origine » prédomine,
suivie de « la couleur de la peau ».

Les données de 1’enquéte ajoutent une pierre a 1’édifice des chercheur-e-s qui montrent que
I’entrée dans le systéme éducatif d’éleves allophones apres 1’age de la scolarisation obligatoire
et plus généralement les mobilités et les migrations internationales des enfants ou adolescent-e's
constituent a I’évidence un défi pour le systeme scolaire francais (Armagnague-Rouchet et
Bruneaud, 2016).

Le double constat d’une Ecole qui peine 4 nommer le public qu’elle accueille et a le faire réussir
scolairement, nous ameéne a nous questionner sur la source des inégalités de traitement au sein
du systéme scolaire. Peut-on parler de discriminations systémiques ? L’Ecole offre-t-elle a

tou-te-s la méme qualité¢ d’éducation comme elle le revendique ?

2.2.2.3 Une Ecole discriminante ?

La revue trimestrielle de 1’association frangaise des acteurs de 1’éducation (AFAE) titrait son
numéro 166 de juillet 2020 : Ecole et migration. L’école de la République est-elle
accueillante ? Au regard des constats établis précédemment, la question apparait légitime.

« Dans [’école les classements ethniques sont en usage » déclarait Lorcerie lors d’une interview
au Café pédagogique en 2009. Qu’entend-on par classements ethniques ? Quelles incidences
cela a-t-il sur les ¢leéves ? S’ appuyant notamment sur les théories de Weber, les recherches de
Lorcerie proposent une analyse de I’institution scolaire du point de vue des relations
interethniques. Les relations entre le public représenté par les éléves migrant-e's et I’Ecole
peuvent étre analysées a la lumiére du concept d’« ethnicité ». L’ethnicité est un fait social et
non un fait culturel. Le terme renvoie au procédé de catégorisation ethnique, c’est-a-dire a la
conduite par laquelle nous différencions et classons les individus selon des critéres qui se
référent a 1’origine supposée des individus. La relation ethnique n’est pas une question de
nature. On appelle ethnique une relation parce que 1’on croit que cette personne a une autre
origine, il s’agirait donc davantage d’une question de croyances, de représentations sociales :

Ces croyances transforment certains traits culturels, physiques ou autres, en symbole de [’identité
ethnique : pour l’approche en termes d’ethnicité, ces traits ne sont pas les proprietés d’une
population mais les propriétés (des contenus steréotypés) d une distinction. (Lorcerie, 2003, p. 15)

La relation ethnique attribue de I’altérité a un « eux ». Elle forge un « nous » contre un « eux »
dont on se distancie en valorisant son « nous » et en dévalorisant autrui (Lorcerie 2006 et 2009).

En France, on constate un certain malaise de ’institution face a ce que 1’on appelle depuis les
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années 2005 la « diversité » (notion introduite par De Villepin et Sarkozy), pour parler de la
minorité visiblement différente de la majorité des Frangais-e's et liées aux différents flux
migratoires (Lorcerie 2019). Tout se passe comme si la société tentait d’ignorer le phénomene
sous couvert de 1’idéologie républicaine, d’universalisme républicain, comme si elle refusait
d’envisager sa composition hétérogéne (ibid). Cela explique en partie que I’Ecole ait focalisé
ses efforts pour s’adapter a la diversité des publics qui lui sont confiés :

sur [’assouplissement des regles de fonctionnement des établissements scolaires, tout en conservant
une gestion tres centralisée. La pédagogie a été négligée. Les rares dispositions générales répondant
a la diversité ethno-culturelle de la population scolaire sont des aménagements des programmes,
principalement en histoire [...] Les rigidités pédagogiques ont fait obstacle a d’éventuelles
transformations positives [...] Elles ont donné prises a la catégorisation ethnique pour expliquer et
naturaliser les difficultés des éleves (Lorcerie, 2012, p. 10).

Les mémes résistances se retrouvent-elles dans les textes institutionnels ?

2.2.3 Des textes institutionnels a leur mise en ceuvre

Dans la section qui suit, nous verrons tout d’abord quelle a été 1’évolution des textes
institutionnels concernant la scolarisation des éléves migrant-e-s pour en comprendre les
conceptions et les représentations sous-jacentes. Nous nous arréterons ensuite sur les textes
actuellement en vigueur afin de percevoir dans quel cadre institutionnel actuel sont scolarisé-e-s
les éléves et quelles sont les attentes auxquelles sont confronté-e-s les enseignant-e-s. Enfin
nous essayerons de mettre en perspective les textes avec leur application dans les établissements

et les classes.

2.2.3.1 Evolution des textes institutionnels et des structures depuis les années 1970

Les modalités actuelles d’accueil et de scolarisation des éleves allophones, définies par
plusieurs circulaires ministérielles publiées en 2002, sont le résultat d’une longue histoire tant
administrative que sociale et politique qui a pour toile de fond I’histoire de I’immigration en
France. Arrétons-nous un instant sur cette histoire qui permet de comprendre les orientations
actuelles.

C’est en 1970 que furent créées les premicres classes d’initiation pour enfants étranger-ere-s
dans I’enseignement primaire, puis en 1973 les classes d’adaptation pour enfants de migrant-e-s
étranger-¢re-s dans le secondaire. Dés ces premicres circulaires, la crainte de les voir
marginalisé-e's se traduit par la mise en place de structures nécessairement transitoires
destinées a leur donner la capacité de communiquer en frangais, reconnue comme une condition
indispensable a I’intégration de I’enfant étranger dans I’école frangaise. On a pu constater

cependant une tendance quasi-structurelle des classes susdites a se mettre en cocon, a se
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marginaliser si elles ne font pas partie d’un projet d’école ou d’établissement, I’accueil de
tou-te-s les enfants devant étre 1’affaire de toute 1’équipe éducative.

Toujours en 1973, grace a des conventions avec les pays concernés, se met en place un
enseignement de langues et cultures d’origine (ELCO), destiné a favoriser un retour éventuel
des familles dans leur pays, pour les huit groupes d’immigrant-e-s alors numériquement les plus
importants en France : Portugais (1973), Italiens et Tunisiens (1974), Espagnols et Marocains
(1975), Yougoslaves (1977), Turcs (1978), Algériens (1982). On verra cependant ’ELCO
évoluer en cumulant plusieurs types de dysfonctionnements, principalement dus a I’absence de
coordination entre enseignant-e's étranger-ére's dépendant-e-s de leur consulat et équipes
pédagogiques francaises (fortes hétérogénéités professionnelles) impliquant a leur tour une
absence d’harmonisation des contenus et méthodes. On notera aussi et surtout une non
identification des enseignant-e-s des ELCO (Cortier 2005).

Les Centres de formation et d'information pour la scolarisation des enfants de migrant-e-s
(CEFISEM) sont créés en 1975 afin d'assurer la formation des enseignant-e's chargé-e-s
d’accueillir les enfants de I'immigration.

La mise en place de I’enseignement précoce des langues vivantes (EPLV) en 1992 vient
concurrencer voire nuire aux ELCO, sans pour autant les intégrer : le mouvement souhaitable
de transfert des LCO vers ’EPLV, qui aurait permis de les "déminoriser" ne s’est pas opéré,
(Billiez 1992). Le dispositif perdure obstinément en dépit des critiques formulées (voir le
rapport Berque, 1985), car toute évolution implique I’accord des pays partenaires.

Peu a peu la conception de la langue francaise comme discipline d’enseignement aux enfants
migrant-e-s étranger-ére-s va évoluer. Le concept de francais langue seconde (FLS) pour les
¢leves allophones nouvellement arrivé-e-s va s’institutionnaliser progressivement jusqu’a la
publication par la direction de 1’enseignement scolaire (DESCO) en 2000 d’un « document
d’accompagnement » des programmes de frangais pour le collége concernant « le francais
langue seconde ». Pour circonscrire la notion de FLS nous retiendrons la définition de Cuq
(1991) :

« Le francais langue seconde est un concept ressortissant au concept de langue et de francais. Sur
chacune des aires ou il trouve son application, c’est une langue de nature étrangere. 1l se distingue
des autres langues étrangeres éventuellement présentes sur ces aires par ses valeurs statutaires, soit
Juridiguement, soit socialement soit les deux et par le degré d’appropriation que la communauté qui
lutilise s’est octroyé ou revendique. Cette communauté est bi ou plurilingue. La plupart de ses
membres le sont aussi et le frangais joue, dans leur développement psychologique, cognitif et
informatif, conjointement avec une ou plusieurs autres langues, un role privilegié. » (p.139)
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Pour les éléves qui arrivent en France, le francais a une valeur statutaire forte, langue de
communication dans 1’école mais aussi dans la société et le monde du travail. Le francais fait
dés lors parti de I’'univers quotidien de I’¢l¢ve, parallelement aux langues de la famille.
Dés 2001, dans les textes institutionnels*®, le FLS est présenté comme « un des moyens de faire
face au probleme de I’hétérogeénéite des publics scolaires » et comme base de I’enseignement
pour « les éleves allophones, souvent plurilingues, inscrits au collége, de la sixieme a la
troisieme ».
L’enseignement est alors destiné a répondre a une double nécessité :

- permettre a des enfants allophones, mono ou (pluri)lingues dans une ou des langue(s)

autre(s) que le frangais, d’accéder a un bi ou (pluri)linguisme ou le francais sera la langue de

la communication scolaire et extra-scolaire ;

- leur permettre, en méme temps qu’ils/elles acquierent le frangais sous ses aspects les plus

fondamentaux, d’entamer ou de poursuivre des études en frangais dans toutes les disciplines

enseignées (DESCO, Le frangais langue seconde, p. 5).
Depuis 2012, encouragés par I'institution, se développent dans le second degré des classes
d’accueil ouvertes ou des dispositifs qui privilégient « I’inclusion », c’est a dire la participation
pleine et enti¢re, de facon progressive, des ¢léves allophones a tous les enseignements au sein
des classes « ordinaires ». Les cours choisis pour une premiére inclusion sont variables suivant
les établissements. Le plus couramment ce sont, dans 1’ordre suivant : les disciplines artistiques,
I’éducation physique, les mathématiques, 1’anglais, 1’histoire-géographie et enfin le francais.
Du co6té des structures, en 2002, les CEFISEM sont restructurés et renommés « Centres
académiques pour la scolarisation des nouveaux arrivants et des enfants du voyage »
(CASNAYV) et leur mission est recentrée sur « l'aide a l'intégration des éleves nouvellement
arrivé.es en France et des enfants du voyage, a et par l'école »’. L’ouverture puis la
nationalisation des classes d’accueil en écoles et colléges, officialisée par la circulaire d’avril
2002, précise 1’obligation d’accepter un-e éleve étranger-ére dans une classe au méme titre
qu’un-e €leve francais-e afin qu’il/elle bénéficie de la meilleure instruction possible. En 2012,
avec la circulaire 2012-143 du 2 octobre 2012, ils sont renommés « Centres académiques pour
la scolarisation des enfants allophones nouvellement arrivés et des enfants issus de familles
itinérantes et de voyageurs », le sigle d'origine restant inchangé.

Les mémes textes sont actuellement en vigueur : nous allons maintenant les détailler.

36 DESCO, 2001, Le frangais langue seconde.
37 Missions et organisation des CEFISEM, Circulaire n® 90-270 du 9 octobre 1990.
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2.2.3.2 Les textes en vigueur actuellement’®

Actuellement I’inscription et la scolarisation des éléves nouvellement arrivé-e-s sont régies par
cinq circulaires, trois parues en 2002 et deux en 2012. Rappelons tout d’abord que la
scolarisation des ¢éléves allophones reléve du droit commun et de 'obligation scolaire comme
le rappelle le texte 1égislatif en vigueur :

En l'état actuel de la législation aucune distinction ne peut étre faite entre éleves de nationalité
frangaise et de nationalité étrangere pour l'accés au service public de l'éducation. Rappelons, en
effet, que l'instruction est obligatoire pour les enfants des deux sexes, dgés entre six et seize ans,
qu'ils soient frangais ou étrangers, des l'instant ou ils résident sur le territoire frangais.

Les modalités d'inscription et de scolarisation des éléves de nationalité étrangére sont fixées par
la Circulaire 2002-063 du 20 mars 2002 qui affirme qu’« assurer les meilleures conditions de
l'intégration des éleves allophones arrivant en France est un devoir de la République et de son
Ecole. » Cette circulaire vient remplacer celle de 1984. Elle précise les modalités
administratives d’inscription insistant notamment sur le fait que

la convention internationale relative aux droits de l'enfant du 20 novembre 1989, ratifiée par la
France, garantit a l'enfant le droit a l'éducation en dehors de toute distinction qui tienne a sa
nationalité ou a sa situation personnelle » et que « l'inscription, dans un établissement scolaire, d'un
éleve de nationalité étrangere, quel que soit son dge, ne peut étre subordonnée a la présentation d'un
titre de séjour.

La deuxieme circulaire de 2002 vient compléter la précédente en précisant I’organisation de la
scolarit¢ et fixe les cadres d’intervention. Deux grands objectifs sont fixés: « faciliter
l'adaptation de ces jeunes au systeme frangais d'éducation en développant des aides adaptées
a leur arrivée » et « assurer des que possible l'intégration dans le cursus ordinaire. »

Elle met aussi en place 1’obligation d’effectuer un test de positionnement afin d’évaluer les
compétences scolaires et linguistiques des éléves a leur arrivée. Est défini le fonctionnement
des classes d’accueil (CLA) et des classes d’accueil pour les éléves non scolarisés
antérieurement (CLA-NSA), mettant en parall¢le leur inscription dans

les classes ordinaires correspondant a leur niveau scolaire sans dépasser un écart d'dge de plus de
deux ans avec l'dge de référence correspondant a ces classes ; ils doivent bénéficier d'emblée d'une
part importante de l'enseignement proposé en classe ordinaire, a fortiori dans les disciplines ou
leurs compétences sont avérées (langue vivante, mathématiques...). Un emploi du temps individualisé
doit leur permettre de suivre, le plus souvent possible, l'enseignement proposé en classe ordinaire.
Au total, l'horaire scolaire doit étre identique a celui des autres éleves inscrits dans les mémes
niveaux.

Le texte introduit la notion de Francais langue de scolarisation (FLSco) en rappelant que

l'objectif essentiel est la maitrise du frangais envisagé comme langue de scolarisation. A ce titre, les
finalités ordinairement retenues dans les démarches d'apprentissage du francais langue étrangere

38 Les textes actuellement en vigueur sont présentés en annexe 3. Les différentes circulaires mentionnées sont
accessibles en ligne et de ce fait ne sont pas paginées.
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ne sont pas forcément celles qui doivent l'étre ici, méme si un certain nombre de techniques
d'apprentissage peuvent étre utilement transposées. Pour cela on adoptera l'approche développée
dans la méthodologie du frangais langue seconde.

Il fait également mention du nécessaire travail en équipe :

l'enseignement du frangais comme langue de scolarisation ne saurait étre réalisé par le seul maitre
de la classe d'initiation ou par le seul professeur de francais de la classe d'accueil : c'est la
responsabilité de toute l'équipe enseignante. Aussi il est recommandé que le programme de travail
de la classe d'initiation et de la classe d'accueil ne comprenne pas moins de douze heures de frangais,
mais aussi des heures spécifiques dans les principales disciplines, afin de permettre aux éleves de
s'approprier le langage des consignes scolaires relatives a chacune des disciplines, langage qui ne
saurait étre enseigné indépendamment d'une pratique de la discipline elle-méme.

La troisiéme circulaire publiée en 2002 concerne I’organisation des CASNAV qui viennent
remplacer les CEFISEM.

En 2009, un rapport de I’Inspection Générale de 1’Education Nationale (IGEN), relative a la
scolarisation des éléves nouvellement arrivé-e-s en France dresse un état des lieux qui juge
séverement les dispositifs alors en vigueur, ce qui amenera a la publication en 2012 d’une
nouvelle circulaire venant compléter celle de 2002, qui reste néanmoins en vigueur. En effet, le
rapport pointe différents dysfonctionnements, notamment « une définition officielle du public
visé qui manque de précision », « un pilotage diversement affirmé aux niveaux académiques et
départementaux », une diversité des structures de scolarisation qui « manquent de lisibilité »,
« des pratiques de classes qui peinent a se diversifier », « des modes d’organisation aux
incidences manifestes sur les apprentissages des éleves ». Est alors proposée en conclusion une
série de préconisations visant a : « redéfinir le modele de [’accueil et de la scolarisation »,
« mettre en ceuvre le droit au meilleur parcours : évaluation et orientation », « porter une
attention particuliere aux enseignants », « repréciser les missions du CASNAV : en faire une
structure d’appui plus légere pour le rendre plus réactif » et « réactiver le pilotage national et
acadeémique ».

Suite a ce rapport sera publiée, le 2 octobre 2012, la circulaire 2012-141 précisant
« I’organisation de la scolarité des éleves allophones nouvellement arrivés ». Si les modalités
d’inscription sont toujours régies par la circulaire de 2002, 1’organisation de la scolarisation est
quant a elle modifiée. Tout d’abord une évolution dans la dénomination du public est a
souligner, dorénavant on parlera d’EANA, Eléves Allophones Nouvellement Arrivés. C’est
également la fin des dispositifs des classes d’accueil, remplacés par les UPE2A, unités
pédagogiques pour ¢€léves allophones arrivants et 1’introduction du terme « inclusion » en
instituant « l’inclusion dans les classes ordinaires [comme] la modalité principale de

scolarisation ». Tout comme les classes d’accueil, les UPE2A se divisent en deux types, celles
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pour les éléves ayant été scolarisé-e-s dans leur pays d’origine et celles pour les €éléves non
scolarisé-e-s antérieurement. Le texte précise qu’« il n’est pas préconisé de modele unique de
fonctionnement pour [’'UPE2A » mais que « quelques principes pédagogiques sont impératifs »
parmi lesquels

linscription de [’éleve dans une classe ordinaire en respectant le critére d’dge (un a deux ans
d’écart avec l’age de référence de la classe concernée au maximum), une prise en charge
pédagogique par I'UPE2A d’un enseignement intensif du francais d 'une durée hebdomadaire de 12
heures minimum dans le second degré, [’enseignement de deux disciplines autres que le francais »
[ainsi qu’] une adaptation des emplois du temps permettant de suivre l'intégralité de ["horaire d 'une
discipline.

Le texte stipule également que « la durée de scolarité dans un regroupement pédagogique ne
doit pas excéder |’équivalent d 'une année scolaire ».

Concernant les CASNAV, si ’acronyme reste identique, la signification est quelque peu
modifiée, devenant les « centres académiques pour la scolarisation des enfants allophones
nouvellement arrivés et des enfants issus des familles itinérantes et de voyageurs ». Pour tenir
compte des préconisations du rapport de I'IGEN, la circulaire affirme « un pilotage visible et
renforcé » aux niveaux national et académique.

C’est actuellement d’apres les prérogatives de cette circulaire que s’organise la scolarisation
des ¢leves allophones. Mais qu’en est-il réellement dans la pratique ? Car on le sait bien, il
existe souvent des écarts entre les recommandations officielles et les pratiques effectives sur le

terrain.

2.2.3.3 Une mise en ceuvre disparate

Fin 2014, le Défenseur des Droits publie un appel d’offres de recherche relatif a 1’évaluation de
la scolarisation des ¢léves allophones nouvellement arrivé-e-s en France et des enfants issu-e's
de familles itinérantes et de voyageurs. En découlera en juin 2018 un rapport de recherche
intitulé EVASCOL et sous-titré « Etude sur la scolarisation des éléves allophones nouvellement
arrivés (EANA) et des enfants issus de familles itinérantes et de voyageurs (EFIV) » coordonné
par Armagnague-Roucher et Rigoni. Il constitue le premier et le seul travail universitaire
commandité sur la question, travail colossal de plus de 425 pages. Divisé en deux tomes, « les
institutions et leurs acteurs » (tome 1) et « les éléves dans 1’environnement scolaire » (tome 2),
ce récent rapport permet de dresser un panorama effectif de la prise en charge par I’institution
scolaire des €léves « allophones » et de proposer quelques préconisations.

Dans la premiére partie consacrée a l’institution, le rapport tente de rendre compte des

fonctionnements et des dysfonctionnements concernant la scolarisation des EANA et des
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EFIV3. Une forte hétérogénéité des pilotages institutionnels via les CASNAV est soulignée.
En effet, les différents CASNAYV ne bénéficient pas de la méme visibilité, ni des mémes moyens
et ne sont pas investis des mémes missions selon les académies. Le rapport note

une disparité importante des roles assignés aux CASNAV selon les contextes académiques. La
définition de leurs missions par les instances locales, plus ou moins précises et exigeantes, va ici de
pair avec les moyens qui leur sont alloués ainsi qu’avec les marques de reconnaissance dont ils font,
ou non, l’objet de la part de linstitution (p. 96).

De nombreuses disparités selon les académies et les départements sont soulignées, que ce soit
en matic¢re d’accueil des éleves « [’arrivée en UPE2A suit plusieurs étapes qui ne revétent pas
les mémes formes d’un département a [’autre » (p. 123), en maticre de tests de positionnement
¢laborés par les CASNAYV, sans qu’il existe d’harmonisation nationale ou encore concernant
les délais d’affectation des €léves dans un établissement et une classe.

Les modalités d’organisation des dispositifs UPE2A varient également d’une académie a
I’autre ; la circulaire, rappelons-le, ne définit pas de « modele unique de fonctionnement ».
Selon les académies et au sein méme des académies, selon les départements, les enseignant-e-s
peuvent étre ou non itinérant-e-s et intervenir dans un ou plusieurs établissements. Les emplois
du temps sont gérés cas par cas au sein des établissements. Ainsi, bien que la présence des
enseignant-e-s dans leur établissement approche les 12 heures prévues par la circulaire, cela ne
signifie pas nécessairement que chacun-e des éleves bénéficie de 12 heures d’enseignement
hebdomadaire du FLE/FLS. En ce qui concerne les cours spécifiques (mathématiques,
anglais...), ils restent au bon vouloir des établissements et relévent d’une volonté de
I’établissement et des moyens qui lui sont propres (heures supplémentaires, professeur-e-s
volontaires, dispositifs spécifiques d’aide...).

Concernant I’ouverture des dispositifs et I’articulation entre ’UPE2A et la classe ordinaire on
note, la encore, de grandes disparités selon les académies, les départements et les
¢tablissements, « la temporalité et les modalités d’inclusion varient considérablement d’un
eleve a ’autre, d’un enseignant a [’autre, d’un établissement a [’autre, d 'une circonscription a
["autre » (p. 191) et des « défauts d’inclusion sont toutefois observés bien plus souvent dans le
second degré que dans le premier degré » (ibid.). Le rapport dénonce également « une inclusion
a géomeétrie tres variable dans les classes ordinaires » précisant que :

Uinclusion en classe ordinaire dépend de plusieurs facteurs, elle varie selon les établissements,
Uimplication des équipes enseignantes et repose souvent sur l’investissement, l'implication du
professeur d’'UPE2A ou de son réseau de relations au sein de [’établissement. C’est souvent une
négociation. L’inclusion est aussi trés dépendante de la volonté plus globale du chef ou personnels
hierarchiques de [’établissement et le CASNAV n’a que peu d’impact sur cette dynamique (p.201).

39 EFIV : enfants issus de familles itinérantes ou de voyageurs (le V de ’acronyme CASNAYV).
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11 faut préciser que 1I’enquéte, qui se veut généralisatrice, s’est rapportée a quatre académies :
Bordeaux, Créteil, Montpellier et Strasbourg. C’est pourquoi nous proposons maintenant un
gros plan plus spécifique sur I’académie de Lyon, au sein de laquelle s’est déroulée notre

recherche afin d’en souligner les spécificités.

2.2.3.4 Le cas de l’académie de Lyon

Concernant I’académie au sein de laquelle s’est déroulée notre recherche, voici quelques
¢léments susceptibles d’éclairer notre contexte.

L’académie de Lyon regroupe les départements de I’ Ain, de la Loire et du Rhone. En juin 2018,
elle scolarisait environ 5400 ¢éleves allophones réparti-e-s a peu pres de la fagon suivante : 1000
dans I’Ain, 1400 dans la Loire et 3000 dans le Rhone. Au sein de 1’académie les modes de
fonctionnement des UPE2A sont trés hétérogénes. Chaque département organise, par
I’intermédiaire du CASNAV, I’accueil des éléves allophones en fonction de ses priorités et de
ses moyens. Ainsi, chaque direction académique a la possibilité d’adapter le cadre de la
circulaire a la réalité de son territoire et de lui allouer les moyens qu’elle juge nécessaires.

Si dans le département du Rhone les enseignant-e-s sont affecté-e-s dans un établissement et y
effectuent 1’intégralité horaire de leur service, les enseignant-e-s de I’Ain et de la Loire sont
quant a eux/elles, mobiles, c’est & dire qu’ils/elles partagent leur temps de service entre
différents établissements selon les besoins.

A chaque rentrée, des instructions précisent les modalités d’accueil au niveau académique®® et
au niveau départemental. Dans la Loire, la note de service émanant des services de I’Inspection
académique en date du 22 aout 2016 précise les modalités de fonctionnement dans les termes
suivants :

En fonction des arrivées, des groupes d’EANA pourront étre pris en charge dans différents
établissements scolaires (implantation mobile des UPE2A). De fait, tous les enseignants des
UPE2A4 sont itinérants et leurs interventions varient dans [’année selon les besoins des EANA,
des établissements et des contraintes d’emploi du temps des classes ordinaires d’accueil.
Compte tenu de [’évaluation faite, et apres concertation avec la coordinatrice du second degré et
I’enseignant frangais langue seconde (FLS), [’éléve intégre sa classe avec un emploi du temps
adapté comportant 'acces au module FLS le plus pertinent qui peut étre sur un autre
établissement.

Le fait que les enseignant-e-s soient itinérant-e-s est une spécificité du département de la Loire
au regard de celui du Rhone ou de beaucoup d’autres départements. A cause de la mobilité des

enseignant-e's qui partagent leur service sur plusieurs établissements, le volume horaire

40 Voir le guide académique publié en 2021 (annexe 4).

59



préconisé par le ministere (12 heures minimum) ne peut quasiment jamais étre atteint, sauf sur
les groupes accueillant des ¢léves non scolarisé-e-s antérieurement (NSA) ou mal scolarisé-e's
antérieurement (MSA). Selon les établissements et les modalités de service des enseignant-e-s,
tou-te's les éléves allophones ne peuvent pas bénéficier du méme volume horaire de prise en
charge. Ainsi, certain-e's éleves ne bénéficient que de 4 heures de FLS, d’autres de 6 heures ou
9 heures et quelques rares « chanceux/ses » de 12 heures.

Il est difficile d’obtenir des statistiques fiables sur le nombre d’éléves allophones pris.es en
charge dans le département de la Loire car ces chiffres fluctuent au cours de I’année scolaire,
consécutivement aux départs et arrivées continuels des ¢éléves (comme dans tous les
départements). D’aprés les données recueillies auprés de la coordinatrice du réseau de
scolarisation des éléves allophones pour le second degré de la Loire (données officielles
transmises a I’institution), au 5 janvier 2017 on comptait 393 ¢€leves pris.es en charge par le
réseau dans le département de la Loire.

Les disparités qui semblent généralisées entre les différents départements et académies,
pourraient en partie s’expliquer par ’absence de coordination nationale concernant la
scolarisation des EANA. Le pilotage national, qu’appelait de ses veeux le rapport de I’'IGEN en
2009, est toujours inexistant a I’heure ou nous rédigeons, en 2023. Les modalités de
scolarisation des ¢léves allophones sont donc soumises aux aléas de choix politiques de chaque
inspecteur-rice d’académie et fonction des moyens (financiers et humains) alloués par ces
dernier-ere-s aux dispositifs. On retrouve ’appel a un pilotage national dans les préconisations
conclusives au rapport EVASCOL (2018) et adressées au Défenseur des droits : « Veiller a
appuyer la création d’un pilotage national interministeriel nécessaire de suivi et de pilotage de
la scolarisation des EFIV et des EANA, en référence au droit a I’éducation » (p. 371). La mise
en ceuvre de cette préconisation est considérée par 1’équipe de recherche comme prioritaire
« afin d’étudier et de dénoncer des problemes sociaux majeurs en lien avec le non-respect de
la Convention de [’enfant de 1989 » (ibid). En effet les fortes disparités dans les modalités de
scolarisation des enfants « allophones » ne garantissent pas un acces €gal a une scolarisation de
qualité et constituent en cela une réelle rupture dans I’équité. Alors que certain-e's jeunes
bénéficient de 15 heures hebdomadaires d’enseignement du francgais en UPE2A pendant une
année scolaire, d’autres n’ont aucune prise en charge spécifique et sont directement accueilli-e-s
au sein des classes « ordinaires » sans accompagnement linguistique particulier.

Les deux premiers chapitres nous ont permis de mesurer le défi que représentent les migrations
actuelles pour tous les systemes éducatifs. Pour la France, le défi s’annonce d’autant plus

important que, jusqu’a présent, si I’Ecole de la République revendique son caractére universel,
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elle montre des difficultés a s’adapter a la diversité des publics et notamment a celui représenté
par les éléves migrant-e-s. C’est pourquoi le troisiéme chapitre sera consacré a un état des lieux

de la formation actuelle des enseignant-e-s.

Chapitre 3 - La formation des acteurs et actrices impliqué-e-s

Si I’on relit la circulaire de 2012 qui encadre la scolarisation des éléves dits « allophones », on
comprend que le projet d’accueil d’un-e ¢léve doit « faire partie du projet d’établissement »,
que « le parcours scolaire de l’éleve est geré par |’équipe pédagogique » et que « [’ensemble
de [’équipe enseignante est impliquée ». En théorie donc, toute I’équipe éducative d’un
¢tablissement devrait étre concernée et impliquée dans la scolarisation des éléves migrant-e-s.
Si on suit cette logique, I’ensemble des équipes devraient donc étre formées et accompagnées :
chef-fe-s d’établissement, conseiller-ére principal-e d’éducation (CPE), conseiller-ere-s
d’orientation, psychologues, assistant-es d’éducation et, bien évidemment, I’ensemble des
enseignant-es qu’elles/ils enseignent en UPE2A, mais aussi de toutes les disciplines. Puisque
notre travail s’intéresse aux enseignant-e-s des classes dites « ordinaires », nous allons donc
questionner leur formation. Cela ne peut se faire sans envisager également la formation des
enseignant-e-s responsables des dispositifs spécifiques car ils/elles jouent « un role de
réferen-e » et de médiateurs/médiatrices aussi au sein des établissements scolaires et
« constitue[nt] souvent le seul lien entre les différents acteurs scolaires » (Armagnague-
Roucher et Rigoni 2018, p. 193).

Enseigner est une profession qui s’apprend, avant d’enseigner, en formation initiale, comme de
nombreux métiers, mais également tout au long de la carriére, en formation continue. Qui forme
les enseignant-e's ? Comment sont-ils/elles préparé-e-s a enseigner aux ¢éléves dits
« allophones » ? La formation actuelle correspond-elle aux besoins réels ? Peut-on estimer que
les enseignant-e-s francais.es sont « bien » formé-e-s ? Des questions auxquelles s’intéressera

ce troisieme chapitre.

3.1 Qui forme les enseignant-es ?

En France, la formation professionnelle initiale s’effectue actuellement au sein des Instituts
Nationaux Supérieurs du Professorat et de I’Education (INSPE)*' a travers les Masters de

I’Enseignement, de 1’Education et de la Formation, appelés communément MEEF (bac + 5).

41 Créés en 2019 ils ont succédé aux ESPE qui avaient eux-mémes succédé aux IUFM en 2013.
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Notons que pendant le mandat de Sarkozy, entre 2010 et 2013, la formation initiale avait été
supprimée. Durant trois années, plus aucune formation initiale ne fut dispensée aux
enseignant-e-s, propulsé-e-s immédiatement devant des classes.

Lors de la création des CASNAYV en 2012, ceux-ci sont désignés comme « structure d’expertise
[portant] sur [l'organisation de la scolarité des publics concernés, sur les ressources
pédagogiques, sur la formation des enseignants et des cadres » (circulaire 2012-143 du 2
octobre 2012). Le CASNAYV assure ainsi

la formation des enseignants et met a leur disposition une documentation et des outils spécialisés. 1l
intervient également dans l'accompagnement des cadres en assurant l'information et la formation
nécessaire a l'exercice du pilotage local des dispositifs. Le CASNAV intervient dans la formation
continue, dans le cadre du plan académique de formation et des plans départementaux. Il est un
partenaire privilegié de la formation initiale des enseignants.

On s’attend donc a ce que les CASNAV interviennent au coeur de la formation initiale des
enseignant-e-s au sein des INSPE, or nous constatons que 1’implication des CASNAYV dans la
formation initiale des enseignant-e-s est fluctuante selon les académies. 5 CASNAV sur 21
n’interviennent pas du tout au sein de la formation initiale, dont le CASNAV de I’académie de
Lyon, ou se déroule notre recherche. A I’inverse, certains CASNAYV sont massivement présents,
notamment celui de Iacadémie de Besancon qui déclare intervenir aupres de tou-te's les
enseignant-e's de la formation initiale. Dans I’ensemble c’est une trés faible implication des
CASNAYV dans les INSPE qui prévaut, chaque structure intervenant ponctuellement a raison de
quelques heures annuelles aupres d’un groupe de stagiaires (annexe 5).

Nous ne connaissons pas les raisons de cette disparité. Tend-elle aux moyens alloués aux
différents CASNAYV ? A la personnalité des inspecteurs et inspectrices qui pilotent les centres
et a leurs sensibilités ? Aux formateurs et formatrices des CASNAV ? Aux liens existants avec
les universités (et plus particulierement les sections FLE) des académies ? Ces critéres entrent
probablement tous en jeu et des investigations plus poussées seraient & mener. Dans sa
recherche doctorale, Graveleau (2021) souligne que les maquettes et contenus de formation
initiale sont laissés a I’initiative des formateurs et formatrices de chacun des 32 INSPE du
territoire en référence a un cadrage ministériel trés général, cela menant a des contenus forts
différents d’un institut a 1’autre, d’un formateur a 1’autre et nous ajoutons de ’influence d’un

CASNAYV a ’autre.
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A ce sujet, le rapport EVASCOL*? évoque le cas de I’académie de Besangon. Son implication
en formation initiale pour tou-te-s s’expliquerait notamment par « [’importance du Centre de
linguistique appliquée voisin, institution présentée comme incontournable en didactique des
langues et cultures, du FLE et du FLS, et qui intervient localement tant en formation initiale
qu’en formation continue » (Armagnague-Roucher et Rigoni 2018, pp. 101-102)*. La
proximité géographique et la connaissance des enseignant-e-s chercheur-e-s rattaché-e-s a ce
centre en font sans doute un pdle de ressource clairement identifi¢ par 'INSPE et facilitent les
¢changes entre les deux lieux de formation.

Concernant la formation des formateurs et formatrices qui interviennent au sein des CASNAV,
notons qu’il n’existe pas de formation spécifique pour les formateurs et formatrices
académiques. Un certificat d’aptitude aux fonctions de formateur académique (CAFFA) vient
valider des compétences professionnelles de formation acquises de maniére personnelle.

Pour contextualiser nos propos nous nous devons de présenter la situation du CASNAV de
I’académie de Lyon et de fait, notre propre situation. L’académie de Lyon comptait, en 2020,
24 663 enseignant-e-s du second degré. Pour I’année scolaire 2019/2020 1’équipe du CASNAV
de ’académie de Lyon se composait de I’Inspectrice d’Académie Inspectrice Pédagogique
Régionale (IA-IPR) de Lettres Modernes et responsable du centre, et de quatre chargées de
mission (toutes enseignantes a 1’origine), une a plein temps et trois a mi-temps. Parmi ces
chargées de mission, aucune n’avait enseigné en UPE2A, aucune n’avait suivi un parcours
universitaire en francais langue étrangére — comme cela est fréquent chez les enseignant-e-s
titulaires du second degré en France. A cette équipe s ajoutaient deux formatrices académiques
(dont moi-méme) affectées aux missions de formation au sein du CASNAV a raison de 6h de
décharge de cours par semaine. Toutes deux nous étions enseignantes en UPE2A (pour les 12h
restantes de notre service) et titulaires d’un master 2 en didactique du frangais langue étrangere.
Au sein du CASNAYV, la gestion administrative était prise en charge par les chargées de mission
et les formations assurées par les deux formatrices académiques. Le volume horaire
hebdomadaire pouvant étre consacré aux formations était donc de 12h hebdomadaire,
formations s’adressant tout autant a la professionnalisation des enseignant-e-s spécialisé-e-s des

dispositifs UPE2A qu’a la sensibilisation des enseignant-e-s de classe dites « ordinaires » sur

42 En 2018, I’équipe de recherche de D’Institut national supérieur formation et recherche — handicap et
enseignements adaptés (INSHEA) a remis au Défenseur des droits les résultats d’une étude sur la scolarisation
des éleves allophones et des enfants issus de familles itinérantes et de voyageurs en France.

43 Créé en 1858, de renommée internationale, il est un des tout premiers centres a avoir développé un
enseignement pratique des langues étrangéres qui s’appuie sur les recherches en linguistique appliquées a
I’enseignement, des outils et des méthodes modernes. Il est reconnu comme le spécialiste de 1’enseignement
du frangais langue étrangere.
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I’ensemble de 1’académie. Cette situation illustre le constat d’un rapport de 1’Inspection
Générale « le volume de la formation continue reste faible et place la France derriere des pays
comparables »**. La difficulté d’accés aux formations (par déficit de propositions) couplée au
fait que la formation professionnelle ne s’inscrit dans aucune obligation spécifique pour les
enseignant-e's du second degré, complexifie la tdche des CASNAV pour atteindre les
enseignant-e's de classe « ordinaire » et répondre a leur forte attente de formation. Chaque
CASNAV dans chaque académie tentant de répondre au mieux a la demande avec les moyens
humains et financiers qui lui sont alloués et les compétences de leurs formateurs et formatrices.
Passons maintenant aux modalités de formation des enseignant-e-s du second degré des classes

« ordinaires » a I’accueil et la scolarisation des enfants migrant-e-s plurilingues.

3.2 Enseigner aux ¢éléves migrant-e-s : quelle formation ?

Dans les lignes suivantes, nous allons envisager trois axes relatifs a la formation des
enseignant-e-s afin de les préparer a accueillir dans leurs classes des ¢léves plurilingues. Dans
un premier temps nous nous intéresserons a la formation initiale et aux parcours spécifiques
existants (ou non). Dans un deuxiéme temps, nous nous concentrerons sur les modalités de
formation continue et sur les propositions faites aux enseignant-e-s des classes ordinaires. Enfin
nous questionnerons la formation des enseignant-e-s des dispositifs UPE2A. Méme si ces
enseignant-e-s ne sont pas notre public cible, ils et elles jouent un rdle prépondérant dans
I’accompagnement des équipes disciplinaires au sein des établissements et sont considéré-e-s

comme des « référent-e-s ».

3.2.1 La formation initiale et les spécialisations possibles

La formation initiale des enseignant-e-s telle qu’elle est organisée dans notre pays est un modéle
isolé en Europe. La France a tendance a privilégier, dans la formation délivrée aux futur-e's
enseignant-e-s, les connaissances disciplinaires au détriment de 1’apprentissage du métier qui
induit des savoirs et donc des cours de psychologie, de didactique, de tenue de classe...

Il est a noter que seul-e-s les enseignant-e-s frangais-e-s sont recruté-e-s en deux temps : elles/ils
regoivent d’abord une formation disciplinaire, selon leur discipline de spécialité puis une
formation « pratique », censée les préparer a I’action pédagogique. Partout ailleurs la formation

est simultanée des le début des études supérieures.

4 Rapport IGEN-IGAENR 2018-068, septembre 2018.
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Si, depuis le concours de 2014, il existe une épreuve spécifique a I’oral du CAPES (Certificat
d’Aptitude au Professorat de I’Enseignement du Second degré) de Lettres modernes intitulée
« Analyse d’une situation professionnelle. Option frangais langue étrangere et seconde » (ASP-
FLES), lors de notre enquéte « exploratoire », nous avons questionné¢ des enseignant-e-s
rencontré-e-s lors de formations dispensées pour le CASNAYV, pour connaitre leur expérience
et leur degré de formation au sujet des éleves « allophones ». Sur 51 enseignant-e-s ayant
répondu a notre questionnaire, 80,87% déclarent que la scolarisation des éleéves allophones n’a
jamais été évoquée lors de leur formation initiale. Mais voyons quels sont les enjeux de 1’option

ASP-FLES et quelles sont les compétences professionnelles attendues.

3.2.1.1 Les enjeux de l’option FLS

L’option ASP-FLES, créée en 2014, est exclusivement réservée aux enseignant-e-s de Lettres.
Restriction étonnante car tou-te's les enseignant-e-s, quelle que soit leur discipline, sont
concerné.e.s par les mémes préoccupations. La/le professeur-e de Lettres serait-il/elle le/la
seul-e garant-e de la réussite scolaire des ¢leves allophones ? La langue frangaise ne serait-elle
sollicitée qu’en cours de frangais ? Qu’en est-il de la langue de scolarité sollicitée dans toutes
les matiéres ?

Nous analyserons conjointement les 5 rapports de jury publiés entre 2014 et 2019. Soulignons
que le premier rapport, rédigé en 2014 par Spaéth, fait office de référence en détaillant
I’ensemble des épreuves, ses contours et ses attendus. Les autres rapports se réferent toujours a
celui-ci, ajoutant des éléments complémentaires apportés par les différentes commissions.

Il faut tout d’abord noter que « [’offre de formation universitaire a l’option d’ASP FLES reste
contrastée sur le territoire » (p. 195), comme le précise I’introduction du rapport. Il n’existe
donc pas de formation spécifique pour préparer cette option harmonisée au niveau national.
Tou-te's les candidat-e's ne sont donc pas préparé-e-s selon les mémes modalités. Valider
I’option ne prédestine pas les futur-e's enseignant-e's a enseigner au sein des dispositifs
UPE2A. Elles et ils pourront en revanche « collaborer avec [’enseignant de ces unités
pédagogiques et seront souvent confrontés dans leur classe « ordinaire » a [’altérite
linguistique et culturelle » (2014, p. 197). Les auteur-e's reconnaissent ici que tout-e
enseignant-e est concerné-e par 1I’enseignement aux éleves plurilingues.

Tous les rapports soulignent et répetent que I’objectif de I’épreuve est d’aborder les enjeux
didactiques et sociaux de I’inclusion des ¢éléves allophones. Ainsi, I’épreuve se présente comme
une sensibilisation a la probabilité selon laquelle un-e enseignant-e de Lettres, comme tout-e

enseignant-e quel que soit son domaine disciplinaire d’exercice, aura a enseigner, 8 un moment
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ou un autre de sa carriére, a un-e ou plusieur-e's €léves allophones. C’est une ouverture
importante sur la question de 1’altérité linguistique et culturelle en milieu scolaire et sur les
enjeux sociaux de I’inclusion des ¢léves allophones et de la prise en compte de leur
plurilinguisme, de celui des classes et de la diversité linguistique et culturelle en classe
ordinaire. Cette option vise a recruter des enseignant-e-s qui doivent étre en mesure d’adapter
leur enseignement aux besoins de tous les publics scolaires, dans 1’hétérogénéité constitutive
des classes et dans une dynamique d’ouverture a la diversité.

Préparer cette épreuve permet aux candidat-e-s d’engager une réflexion sur ’ambition du
systtme éducatif francais de promouvoir une « école inclusive », selon les termes
institutionnels, et de permettre, pour les éleves allophones, une scolarisation en milieu
« ordinaire » en prenant en compte leurs besoins spécifiques. L’option a ainsi pour objectif de
fournir une premiére réponse didactique et pédagogique aux besoins que les enseignant-e-s
rencontrent, de se doter de compétences professionnelles leur permettant d’accueillir en classe
« ordinaire » de Lettres des ¢éléves venu-e-s d’ailleurs. Dans tous les cas, « [’enseignant-e de
Lettres devra composer dans ses organisations séquentielles, avec la diversité des besoins
culturels et linguistiques des éléves » (2014, p. 195).

Il est rappelé aux candidat-e-s que ’enseignant-e du dispositif n’est pas seul-e responsable de
la prise en charge des éléves allophones nouvellement arrivé-e-s, que « toute la communauté

educative doit assumer cette mission » (2014, p. 214).

3.2.1.2 Les compétences attendues

Les rapports suivants reprennent et précisent les mémes principes du rapport de 2014. S’il n’est
pas attendu « de la part du candidat qui a suivi la formation a I’épreuve ASP FLES un niveau
de spécialisation comparable a celui d’un étudiant de Master didactique du FLES » (2018, p.
277), un certain nombre de connaissances et compétences sont essentielles. Elles sont d’ordres
divers et complémentaires.

En premier lieu, des savoirs sont attendus. Ils concernent des outils méthodologiques et
conceptuels. En premier lieu, les rapports insistent sur un point : les candidat-e-s doivent
connaitre le Cadre Européen Commun de Référence (CECR), étre « correctement familiarisé
avec (ses) principes d’enseignement et la typologie des niveaux proposés » (2018, p. 277). On
attend « qu’il s ‘approprie d’abord [’esprit et la cohérence intellectuelle du cadre » (ibid.).
Des savoirs en didactique des langues et plus particuliérement « une connaissance fine du
contexte spécifique d’enseignement en FLE/FLS » (2014, p. 201) est ensuite exigée, notamment

la question centrale du plurilinguisme. Le premier rapport rappelait que « la matrice théorique
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et methodologique du FLE repose sur la reconnaissance d’un fait majeur : celle du répertoire
bilingue, voire plurilingue des apprenants et ses conséquences sur le plan de |’apprentissage
du frangais » (2014, p. 202). La formation au plurilinguisme est avancée comme un des points-
clés de la préparation d’une bonne séquence. On insiste sur 1’indispensabilité d’une
connaissance minimale des notions qui structurent de maniere transversale la didactique du
FLES, tant aux niveaux des apprenant-e's que des enseignant-e-s. Les candidat-e's doivent
avoir connaissance, outre le plurilinguisme, des notions telles que le répertoire langagier, les
passages translinguistiques, les biographies langagicres, ’appropriation, la médiation, le
contact des langues et des cultures, [Darticulation des compétences de
compréhension/production orales et écrites. ..
Un autre volet concerne les politiques linguistiques (conflits linguistiques et identitaires, langue
de scolarisation, contextes homo/hétéroglottes...). Les rapports soulignent également
I’important pour les candidat-e's d’avoir une connaissance minimale des questions de
migrations en France (d’un point de vue démographique, sociologique et géopolitique). Cela
leur « permettra de se représenter de maniere « juste », méme genérale, la situation des enfants
issu-es de cette migration » (2014, p. 205) et que « la question de [’affect et du sensible n’est
pas une option en didactique du FLE-FLES et nécessite de la part de [’enseignant du tact et de
la bienveillance » (2015, p. 10).
Ce bref tour d’horizon nous permet de montrer que 1’épreuve apparait trés exigeante et les
compétences et connaissances attendues vastes et pointues pour des enseignant-e's non
spécialistes en didactique du FLES et du plurilinguisme.
Dans les rapports, et d’une manic¢re globale, c’est d’abord la méconnaissance du
fonctionnement du systéme éducatif francais qui est déplorée, notamment lorsqu’il s’agit des
dispositifs de scolarisation des éléves allophones. Le rapport de 2018 constate « une perception
floue du contexte d’enseignement » (p. 306).
De facon plus détaillée, voici les principaux écueils rencontrés par les candidat-e-s, d’apres les
rapports de jury. Les écueils relatifs a la posture enseignante sont les suivants :

- Difficultés a se détacher d’un enseignement transmissif et frontal (on explique les mots, on

donne toutes les explications avant la découverte d’un texte, on donne une regle, etc.).

- Stéréotype du caractére uniquement transmissif de 1’enseignement.

- Tendance a transposer une approche FLM de maniére souvent dogmatique, en pensant qu’il

suffit d’enseigner pour que les éléves apprennent.

Le positionnement idéologique des enseignant.e.s est ensuite soulevé :
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- Positions dogmatiques et représentations dangereuses lorsqu’il s’agit d’éléves allophones
(cité dans plusieurs rapports) ;
- Tendance a se replier sur les représentations de I’enseignant-e de langue vivante ou sur son
propre vécu d’éléve en classe de langue, pour penser les activités proposées ;
- Nombreuses idées recues sur 1’apprentissage de la langue frangaise et sur le public des
allophones : par exemple les lieux communs inutiles sur « la barriere de la langue » (qui
invalident de facto la conception d’une séquence d’enseignement apprentissage du frangais),
approximations ravageuses (par exemple comprendre « allophone » comme 1’antonyme de
« francophone », etc).
Enfin ce sont les écueils de nature didactique et pédagogique qui sont pointés avec notamment
la non prise en compte du niveau linguistique des éléves dans la mise en ceuvre d’activités, ce

qui nous amene a nous questionner sur la connaissance des référentiels de niveau.

On pourrait penser que ces préoccupations concernent I’ensemble des enseignant-es, quelle
que soit la discipline dans laquelle ils/elles exercent et que les compétences attendues des
candidat-e-s se présentant a I’option APS-FLES du CAPES de Lettres Modernes pourraient étre
attendues de tou-te's les enseignant-e-s en début de carriére en France. Or, on apprend sans
grande surprise que cette option concerne tres peu de candidat-e-s. La plupart des autres, « avec
[’enjeu du concours, ne veulent pas se disperser sur des aspects pédagogiques qui ne sont pas
prévus dans les épreuves du concours [sont] réticents a tenter cette option en l’absence de
préparation spécifique » (Armagnague-Roucher et Rigoni 2018, p. 102). A titre d’exemple, en
juin 2016, 155 étaient admissibles a 1’option FLES du CAPES de Lettres Modernes au niveau
national (ibid.) sur les 13 536 candidat-e-s admissibles a I’épreuve du CAPES.

On constate ainsi que seul-e-s quelques enseignant.e.s de Lettres modernes sont formé-e-s pour
enseigner aux ¢léves plurilingues. Les enseignant-e's des autres disciplines n’ont pas
I’opportunité de valider des compétences spécifiques, et par conséquent d’y étre formé-e-s lors
de la formation initiale. Les deux possibilités de se former a la question sont alors la formation
continue ou I’appui sur les enseignant-e's des dispositifs UPE2A. Nous allons envisager

successivement ces deux modalités.

3.2.2 La formation continue institutionnelle et/ou autonome des enseignant-e's du
second degré

Tout au long de leur carriére, les enseignant-e-s francais-es peuvent bénéficier de formations.

Dans le second degré, la formation n'est pas comprise dans les obligations de service, elle repose
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sur le volontariat des personnels. Le nombre moyen de jours de formation pour les personnes
présentes en formation était de 3,1 en 2014/2015%.

Deux systemes de formation cohabitent au sein des académies. Le premier a la forme d’un
catalogue répertoriant les offres de formation : c’est ce qu’on appelle le plan académique de
formation (PAF) diffusé a tous les personnels*®. Concrétement, les enseignant-e-s candidatent
aux actions de formation qui les intéressent, et/ou sont choisi-e-s pour y participer. Le choix est
fait par le supérieur hiérarchique ou de fagcon « automatique » en fonction d’une appartenance
a une discipline. L’inscription se fait une fois par an et est validée par la/le supérieur-e
hiérarchique (la/le chef:-fe d’établissement) qui peut accepter ou refuser que ’enseignant-e
participe a la formation pour « nécessité de service ». Les PAF sont académiques sur le plan de
leur élaboration et de leur mise en ceuvre. Pour plus de lisibilité, le CASNAYV de I’académie de
Lyon édite un document récapitulatif des offres proposées au sein du PAF et I’envoie a tous les
¢tablissements de I’ Académie (Annexe 6).

Le second systéme, les formations d’initiative locale (FIL), part de 1’établissement et répond a
des besoins exprimés et repérés au sein du collectif éducatif. La demande est faite au service de
la formation qui contacte, en fonction du sujet de la demande, le service qui pourra y répondre,
ou directement une formatrice ou un formateur académique. Toutes les demandes concernant
la scolarisation des enfants migrant-e-s sont transférées au CASNAV.

Les enseignant-e's ont aussi acces a une offre de formation a distance via une plateforme
nommée m@gistére*’. La plupart des formations sont proposées en version asynchrone, donc
en autonomie, c’est ’enseignant-e qui en prend la charge sur son temps personnel. Quelques
formations peuvent étre en version hybride, avec des temps de présence et du travail personnel
a distance. Ces formations sont proposées au niveau national, quelle que soit I’académie
d’origine des enseignant-e-s. Proportionnellement au nombre total d’enseignant-e-s en France,
ces formations sont trés peu suivies.

Parmi les parcours proposés, nous avons identifi¢ 8 parcours en acces libre (asynchrone),
consacrés a la question de la scolarisation des éléves migrant-e-s. Nous en présentons les titres

et le nombre d’enseignant-e-s inscrit-e-s dans le tableau suivant :

45 Le ministére de I’Education nationale n’a pas publié de chiffres plus récents.

46 Pour I’année scolaire 2021/2022, environ 1000 modules de formation étaient proposés.

47 Chaque dispositif de formation, dont les CASNAV, peuvent soumettre des propositions de parcours et les
concevoir. Ainsi, en tant que formatrice CASNAYV nous avons été formée a la conception de ce type de parcours
en ligne.
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Tableau n° 1 Parcours m@gistére en acces libre ayant pour théme la scolarisation des EANA

Date de mise en | Intitulé de la formation Nombre d’inscrit-e-s (consulté

ligne le 23/09/2021)

06/2013 Profils des él¢éves allophones 303

03/2014 Accueillir et scolariser un EANA dans une 126
¢cole inclusive

06/2013 Enseigner aux éléves allophones dans le 358
second degré

06/2013 Accueillir les éléves allophones isolés 293

05/2019 Accompagner un éléve allophone nouvel 2165
arrivant dans 1’école

05/2019 Qu’est-ce qu’un ¢éleéve allophone arrivant ? 2614

06/2018 Apprendre a lire a un éléve allophone (V2) 2685

07/2020 Comment valoriser le plurilinguisme des 645
¢léves a I’école

La formation continue n’est pas obligatoire et 1’offre assez restreinte. L autre ressource, en
débutant dans le métier est donc de se tourner vers les enseignant-e-s des dispositifs UPE2A,
lorsqu’ils et elles sont présent-e-s au sein de leur établissement d’exercice. Reste a examiner si

ces dernier-¢re-s sont en mesure d’assurer cet accompagnement.

3.2.3 Qui sont les enseignant-e's des dispositifs UPE2A ?

Un role-clé est attribué aux enseignant-e-s des dispositifs dédiés au sein des équipes
pédagogiques. Accompagner les enseignant-e-s de classes ordinaires dans I’inclusion et la
scolarisation des éleves allophones fait en effet partie des missions d’un-e enseignant-e
d’UPE2A. Sont-elles/ils formé-e-s et si oui comment pour répondre a cette attente ?
Rappelons tout d’abord qu’il n’existe pas de formation spécifique pour enseigner en UPE2A et
qu’aucun diplome ni formation préalable ne sont, nationalement, obligatoires pour enseigner
dans les dispositifs linguistiques destinés aux ¢l¢ves allophones arrivant-e-s. Les enseignant-e-s
sont des titulaires de I’Education nationale, d’abord enseignant-e-s d’une discipline, ils et elles
sont ensuite recruté-e-s sur « profils » en fonction des compétences et expériences acquises en
dehors de leur fonction premiére. Pour dresser un profil des enseignant-e-s exer¢ant en UPE2A,
nous nous appuierons a nouveau sur le rapport EVASCOL (2018) qui s’est également intéressé
a la question. Nous compléterons ces informations avec nos propres données.

Le rapport constate que la moitié¢ des enseignant-e-s des dispositifs se déclarent formé-e-s en
didactique du frangais langue étrangere, soit a travers une expérience professionnelle, soit a
travers une formation universitaire. Si les formations universitaires sont parfois antérieures a la
prise en charge d’¢leéves allophones, elles s’inscrivent également dans une démarche

personnelle des enseignant-e's qui reprennent une formation universitaire pour passer un
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diplome universitaire (DU) ou un master. Dans les CASNAV, on constate que quelques
formateur-rice's ont débuté ou terminé des doctorats en didactique du FLE (ce qui est notre
cas). Cependant environ un quart des personnes enquétées par le rapport n’a pas de formation
particuliere. Le recours a des professeur.es contractuel-le's est également trés courant. On
privilégie alors les personnes ayant une formation en didactique du FLE, méme tres limitée
(une option de licence par exemple).

Comme nous ’avons mentionné plus haut, dans les établissements, 1’enseignant-e d’UPE2A
assure a la fois un réle de pédagogue, de didacticien.ne, mais aussi de coordinateur-rice et de
régulateur-rice aupres du reste de la communauté éducative au sens large (enseignant-e-s, CPE,
psychologue...). L’implication de I’enseignant-e UPE2A au sein de 1’établissement a
normalement des effets positifs majeurs sur la scolarisation des €léves, pourtant, ils/elles n’ont
souvent que peu de temps et de moyens pour s’y consacrer. A titre d’exemple, pour 1’année
scolaire 2019/2020, 1’académie de Lyon comptait 121 enseignant-e's affecté-e-s sur les

dispositifs UPE2A. Voici un tableau récapitulant leur affectation et leur niveau de recrutement :

Tableau n° 2 Enseignant-e-s affecté-e-s sur les dispositifs UPE2A de 1’académie de Lyon

Ain Loire Rhoéne Total

Contractuel-le 19 11 14 44
Certifié-e 5 11 53 69
Professeur-e  de 0 2 3 5
Lycée

Professionnel

(PLP)

Agrégé-e 0 0 3 3
Total 24 24 73 121

La disparité entre les trois départements de I’académie est frappante, concernant le statut des
enseignant-e-s. Le département de 1’ Ain compte 80% d’enseignant-e-s contractuel-e-s. Dans le
département de la Loire, c’est quasiment I’équilibre entre enseignant-e's contactuel-le's et
enseignant.e.s titulaires. Le département du Rhone présente la situation inverse de celui de I’ Ain
comptant 80% d’enseignant-e's titulaires. Nous ne disposons pas d’informations sur la
qualification des enseignant-e-s contractuel-le-s, I’hypothése étant qu’ils/elles possédent soit
une expérience d’apprentissage en contexte FLE, soit un parcours universitaire dans ce
domaine. Ils/elles n’ont néanmoins pas suivi de formation spécifique a I’enseignement en
contexte scolaire.

Concernant les enseignant-e-s titulaires, ils/elles sont majoritairement enseignant-e-s de Lettres

ou de Langues. On ne recense aucun-e enseignant-e affecté-e en UPE2A issu-e d’autres
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disciplines, excepté 3 enseignant-e's documentalistes. Le tableau ci-dessous synthétise les

disciplines de spécialité :

Tableau n° 3 disciplines d’origine des enseignant-e-s titulaires affecté-e-s en UPE2A

Lettres modernes 44
Lettres classiques 1
Lettres - histoire 3
Documentation 3
Langue 26
TOTAL 77

Parmi les plus jeunes enseignant-e-s de Lettres, nous ne savons pas lesquel-le-s sont titulaires
de I’option ASP-FLS évoquée précédemment, ni quel-le.s sont celles et ceux qui ont la
certification FLS. Théoriquement, la quasi-totalité¢ des enseignant-e-s titulaires en charge d’un
dispositif UPE2A est certifiée. Les certifications étant organisées au sein de chaque académie
par le CASNAYV, il n’existe pas de statistiques nationales, ce que regrette d’ailleurs la Cour des
comptes (2023, p. 48).

La certification complémentaire FLS est accessible a tou-te's les enseignant-e-s titulaires, du
premier comme du second degré, et depuis 2019 aux enseignant-e's contractuel-le-s. Les
modalités de délivrance en ont été établies par arrétés publiés au bulletin d’information officiel.
La derniére modification date de 2020*%. Son objectif est

de permettre a des enseignants de valider des compétences particuliéres qui ne relevent pas
nécessairement du champ de leurs concours, et de disposer d’un vivier de compétences particulieres
pour certains enseignements pour lesquels il n’existe pas de section de concours de recrutement.

Mais contrairement a 1’option ASP-FLS du CAPES de Lettres Modernes, ici « le jury cherche
a repérer le candidat capable d’enseigner un jour le FLS et de prendre en charge un dispositif,
c’est-a-dire d’étre expert et référent dans son établissement (ou son école) quant a la didactique
du FLS »*¥.

L’organisation des épreuves de la certification FLS est académique et chaque rectorat est
responsable de 1’organisation de I’examen et de son éventuelle préparation. La encore aucun
cadrage national ni préconisations institutionnelles, chaque académie propose ou non une
formation en fonctions de ses ressources humaines et financieres et de ses sensibilités. Pour
candidater, les enseignant-e-s doivent produire un rapport de cinq pages dactylographiées

comportant et indiquant un curriculum vitae, les expériences d’enseignement auxquels elle/il a

8 Modalités et délivrance d’une certification complémentaire dans certains secteurs disciplinaires. NOR :
MENH1918230N. Note de service n® 2019-104 du 16-7-2019. MENJ - DGRH D1.
49 Rapport de jury session 2015, académie de Lyon.
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pu participer, ainsi qu’un développement commenté d’une expérience qui lui parait
significative. Ce dossier n’est pas un ¢lément de sélection. Tou-te-s les candidat-e-s s’inscrivant
et remplissant les conditions sont convoqué-e's a une épreuve orale composée d’une
présentation de leur parcours professionnel et de leurs expériences significatives dans
I’enseignement du FLES. Cette épreuve dure trente minutes, et est suivie d’un entretien avec
le jury (20 minutes). Le jury est présidé par I’Inspecteur ou I’Inspectrice en charge du CASNAV
et composé des formateurs et formatrices du CASNAYV, des chargées de mission ainsi que
d’universitaires spécialistes de la didactique des langues et du Frangais Langue seconde
(FLES).

Les attentes du jury sont précisées dans I’arrété : elles font office de critéres d’évaluation
(annexe 7). La certification est exigeante et I’on attend des enseignant-e-s s’y présentant des
connaissances a la fois institutionnelles (textes réglementaires, organisation de la scolarisation,
CECRL...) et didactiques solides sur I’enseignement d’une langue seconde en contexte
scolaire. Sont aussi attendues des compétences en alphabétisation pour répondre aux besoins
d’éléves peu ou mal scolarisé-e-s avant leur arrivée en France.

Cependant on constate, a la lecture des différents rapports de jury concernant 1’académie de
Lyon que les enseignant-e-s sont mal ou peu préparé-e-s et que « Les trois jours de formation
(qui seront réduits a deux en 2016) a la certification ne sauraient suffire » (2015, p. 2). Ily a
donc une nécessaire préparation en autonomie a cette épreuve qui passe souvent par « des
centres de langues comme le CIEF (a Lyon) et le CUEF (a Grenoble) » qui « proposent des
stages d’été » (2018, p. 3). Les candidat-e-s sont invité-e.s a se tourner vers « les universités
[qui] offrent des formations adaptées aux personnes qui travaillent » ('ibid.). Cela sous-entend
que les enseignant-es doivent se former sur leur temps personnel. Cela étant dit, « les
formations en FLE ne peuvent cependant suffire : il est alors nécessaire d’effectuer des lectures

sur l’enseignement du FLS/FLSco... et d’étre en mesure d’en rendre compte » (2018, p. 3).

Cette certification se révele exigeante en maticre de compétences et connaissances attendues
alors méme qu’elle ne fait I’objet d’aucune préparation ou formation spécifique, mis a part 3
jours de préparation a I’épreuve, qui ne peuvent tre considérés comme une formation solide et
suffisante, comme cela est mentionné dans les rapports de jury. Depuis 2021, la formation est
hybride, c’est-a-dire qu’elle propose toujours 18h de formation mais seulement 12 sont en
présence. Les 6 autres sont réalisées a distance par les enseignant-e-s sur leur temps personnel.

A titre d’exemple nous donnons le programme de la formation de 2021 (annexe 8).
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Le manque d’une formation ad hoc explique probablement le taux de réussite de plus en plus
faible au fil des années. Les enseignant-e-s pensent a tort que 1’inscription a cette certification
donnerait acces a une formation, alors que la certification vient valider des compétences
acquises de facon personnelle et en dehors du cursus professionnel. Ci-apres le taux de réussite

de 201542018 :

Tableau n° 4 Admis-es a la certification complémentaire FLS — Académie de Lyon

Année Inscrit-e's Présent-es Regu-es % de réussite
2015 50 44 38 86%
2016 41 41 26 63%
2017 35 29 20 67%
2018 50 46 26 56%

Tableau n°5 Admis-es a la certification complémentaire FLS- Session 2018 — Académie de Lyon

Hommes | Femmes Professeur.es | Professeur.es | Professeur.es | Coordonnateur.es
des écoles des lycées et | de lycées | MLDS
colléges professionnels

Inscrits |Admis | Inscrites |Admises | Inscrit-e's |Admis-e's| Inscrit-e's |Admis-e's| Inscrit-e's |Admis-e's | Inscrit-e's Admis-e-s

4 4 42 22 27 18 11 7 6 0 2 1

Apres avoir examiné les différentes modalités de formation : initiale, continue et autonome, le
constat est sans appel, la formation des enseignant-e's a I’accueil des éleves migrant-e's
plurilingues est largement déficitaire. Pour compléter ce constat nous avons souhaité nous

intéresser également aux conclusions des rapports et études qui ont tenté d’évaluer la formation.

3.3 Enseigner aux ¢éléves migrant-e-s plurilingues : une formation insuffisante

Entre 2018 et 2020, plusieurs enquétes consacrées a la formation initiale et continue en général
des enseignant-e-s ont été menées et publiées.

L’inadéquation entre les modeles de formations proposées et les attentes et besoins des
enseignant-e-s, est pointée du doigt par un rapport de ’inspection générale de I’Education
nationale, remis au ministre en 2018 :

Si les enseignants rencontrés partagent globalement le sentiment que la formation ne répond pas a
leurs attentes, ce mécontentement ne recouvre pas toujours les mémes réalités. Il peut concerner les
contenus ou [’organisation, mais aussi les modalités ou la temporalité de la formation, et parfois
tout a la fois (Tardy et Lhermet 2018, p. 8).

Les attentes des enseignant-e's portent majoritairement sur des formations qui prennent en
compte leurs conditions d’exercice. Pour les auteurs du rapport, les modalités de formation ne

sont pas adaptées a I’exercice d’'un métier en constante évolution et dont la complexité s’accroit
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(ibid). La scolarisation des éléves migrant-e-s, dont les effectifs sont en constante augmentation,
fait partie de cette évolution.
Toujours dans la méme optique, I’enquéte TALIS 2018 de I’OCDE permet de dresser un tableau
significatif sur la formation des enseignant-e-s. Deux volumes consacrés aux résultats de cette
enquéte ont été publiés. Le premier en 2019 intitulé « Des enseignants et des chefs
d’établissement en formation a vie » et le second en 2020, intitulé « Des enseignants et des
chefs d’établissement comme professionnels valorisés ». Parmi les neuf thémes abordés par
I’enquéte, les thémes «les pratiques pédagogiques des enseignants », «les pratiques
professionnelles des enseignants » et « la formation initiale et continue des enseignants » sont
particulierement pertinents pour contextualiser notre recherche, et plus encore les deux thémes
transversaux « la diversité » et « 1’équité ». Les résultats de cette enquéte permettent des
comparaisons entre la France et les autres pays de ’OCDE.
Ces données permettent de fournir des informations sur les objectifs de développement durable
(ODD) des Nations unies, présentés dans le chapitre 1, et notamment sur ’objectif 4 qui,
rappelons-le, vise a garantir « une éducation de qualité inclusive et équitable et a promouvoir
les possibilités d’apprentissage tout au long de la vie pour tous ».
Pour la France, les données reposent sur un échantillon représentatif de 4000 enseignant-e-s et
chef:fe-s d’établissement réparti-e-s sur 200 établissements hexagonaux. De cette enquéte nous
retenons les éléments suivants :
- 35% des enseignant-e-s signalent un besoin en développement professionnel important dans
I’enseignement des ¢€léves ayant des besoins spécifiques d’éducation (cela ne touche pas
seulement les éléves migrant-e's mais elles et ils en font partie), besoins qui sont en
augmentation depuis I’enquéte TALIS de 2013.
- cette augmentation s’accompagne d’une augmentation du nombre d’enseignant-e-s signalant
un besoin en développement professionnel dans 1’enseignement en milieu multiculturel ou
plurilingue.
- moins de la moiti¢ des enseignant-e-s se sentent bien préparé-e-s lorqu’elles/ils integrent la
profession.
Un autre point attire notre attention. Par rapport aux années précédentes, TALIS 2018 accorde
une attention particuliére a la diversité multiculturelle et plurilingue, constatant qu’en moyenne
dans I’ensemble des pays de I’OCDE, 17 a 30% des enseignant-e's exercent dans des
¢tablissements dont la composition est diverse sur les plans culturel et linguistique, alors que
« peu d’enseignants sont formés pour enseigner dans des classes aussi diverses sur le plan

culturel ou linguistique » (2018, chapitre 1, version en ligne non paginée). Si I’on s’intéresse
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aux données recueillies pour la France, on compte 12% d’enseignant-e-s pour lesquels
« l’enseignement en milieu multiculturel ou plurilingue figurait au programme de leur étude »
(graphique 1.1.2), ce qui rejoint & peu pres les chiffres que nous avons obtenus lors de notre
propre enquéte. Le rapport indique également qu’a peine 8% d’enseignant-e-s frangais-es se
sentaient « bien préparés ou tres bien préparés » (ibid.) pour enseigner en milieu multiculturel
ou plurilingue, ce qui est le chiffre le plus bas des 48 pays de I’enquéte (voir annexe 9).
Concernant la formation continue, a I’occasion des Assises de la formation continue organisées
par les inspections générales en mars 2019, une enquéte a été menée aupres des enseignant-e-s
afin de recueillir leurs avis et besoins. 41 000 enseignant-e-s (ce qui représente 5% des
enseignant-e-s) ont répondu a cette enquéte. Si elle ne porte pas spécifiquement sur la formation
aux ¢léves migrant-e-s, cette enquéte permet néanmoins de mettre en évidence des points
importants. Prés de la moitié des répondant-e-s ont suivi entre 4 et 10 jours de formation au
cours des trois derniéres années. L’offre de formation est jugée insuffisante, voire tres
insuffisante : en quantité par 75% des enseignant-e-s, en termes de contenus proposés par 65%.
Ces déclarations sont appuyées par une autre enquéte menée par le Centre National d’Etude des
Systémes Scolaires (CNESCO) entre juin et septembre 2020 et publié¢e en février 2021, qui
permet un certain nombre de constats. Selon 1I’enquéte, les formations tiennent peu compte des
besoins réels des enseignant-e-s et les formations apparaissent trop courtes pour permettre de
mettre a I’épreuve les nouveaux apprentissages dans les contextes professionnels.
L’engagement dans les formations est limité car elles sont rarement diplomantes et ne sont pas
prises en compte dans I’avancement de la carriere. Toujours selon cette enquéte, pres de 47%
des enseignant-e's du second degré indiquent avoir participé au cours de leur carriere a des
actions de formation continue proposées par d’autres structures que I’Education nationale
(université, mouvements pédagogiques, associations, syndicats...) sur leur temps personnel.
Les différentes enquétes que nous avons repris dans cette section, mettent en évidence la
carence en mati¢re de formation des enseignant-e-s, de fagon générale, mais davantage quand
il est question de se préparer a enseigner en milieu multiculturel et plurilingue. Cette situation
crée du stress chez les enseignant-e-s. D’apres la derniére enquéte citée, en France, 59,2 % des
enseignant-e-s se déclarent stressé-e-s par le fait de modifier les cours pour les éléves ayant des
besoins spécifiques. C’est le processus inclusif qui a rendu présent-e-s ces éléves au sein des
classes « ordinaires ». C’est pourquoi nous considérons la notion d’inclusion comme centrale

dans notre réflexion et que nous lui consacrons le premier chapitre de notre réflexion théorique.
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Conclusion partie 1

A I’ére de la mondialisation, les mouvements et les échanges de personnes, de biens, de
services, de capitaux, de technologies... sont généralisés sur la planéte, certaines catégories de
personnes se déplacant plus facilement que d’autres. S’inscrivant dans ce phénomeéne et par son
histoire, la France, terre d’immigrations depuis longtemps, a fait de la présence d’éleves venant
d’ailleurs et parlant d’autres langues que le francais une situation « ordinaire » de 1’Ecole.
Depuis 1970 et les classes d’initiation pour enfants étrangers jusqu’aux UPE2A d’aujourd’hui,
I’Ecole accueille avec embarras ces éléves, peinant a les nommer et a leur offrir les mémes
chances de réussite qu’a leurs camarades nationaux alors qu’elle prone dans ses textes accueil,
ouverture a la diversité et équité sous le vocable d’inclusion ou d’école inclusive. Embarras qui
rejaillit sur les enseignant-e-s enjoint-e-s @ modifier leurs pratiques mais peu accompagné-e-s
et peu formé-e-s pour le faire.

Aprées avoir posé dans la premiere partie le cadre qui constitue le paysage de notre recherche,
la deuxieme partie va permettre de présenter les notions et concepts sur lesquels se fonde notre

analyse.
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PARTIE 2 - FONDEMENTS THEORIQUES : UNE
APPROCHE PLURIDISCIPLINAIRE ET
TRANSDISCIPLINAIRE

Enseigner est un métier complexe et en constante mutation a I’image de la société. Depuis le
XIX*®me sigcle, les sciences de 1’éducation étudient les différents aspects de I’enseignement en
faisant appel a différentes disciplines : histoire de 1'éducation, sociologie de I'éducation,
didactique des disciplines, psychologie des apprentissages, pédagogie, ou encore philosophie.
Notre recherche qui s’intéresse a la formation des enseignant-e-s disciplinaires du second degré
s’inscrit inévitablement dans cette veine. En nous interrogeant plus particuli¢rement sur la
scolarisation des ¢éléves migrant-e's plurilingues au sein de ces classes nous introduisons la
réflexion sur la prise en compte des répertoires plurilingues et pluriculturels dans la lignée des
travaux en didactique des langues et plus particuliérement dans son approche sociolinguistique
et sociodidactique. Néanmoins, les sciences de 1’éducation et la didactique des langues ne
peuvent a elles seules rendre compte dans sa globalité de la complexité du phénoméne étudié.
Le champ des sciences concernées par les questions liées a 1’éducation est vaste si 1’on veut
tenter d’en saisir les mécanismes et leurs origines multidimensionnelles. S’est aussi imposé a
nous un regard avant tout tourné vers les individus, enseignant-e-s comme apprenant-e-s, ce
que nous permet des ouvertures vers I’anthropologie ou des approches plus psychologiques et
cliniques dont notamment 1’ethnopsychiatrie pour envisager plus spécifiquement I’expérience
de I’exil vécu par les éleves dont il est question ici.

Il ne s’agit pas de convoquer successivement les travaux issus des différentes disciplines en les
juxtaposant mais de tirer profit de leur mise en dialogue. En effet, ces disciplines distinctes et
parfois tres différentes, en se croisant, s’éclairent et s’enrichissent mutuellement. En cela on
peut alors parler d’interdisciplinarité. Notre entreprise est modeste, nous ne nous revendiquons
pas spécialiste de toutes ces disciplines mais nous référant a la méthode du bricolage mise en
avant par Lévi-Strauss (1958, 1962) nous essayons d’établir des connexions fécondes.

Nous verrons que certains concepts se retrouvent au sein de plusieurs disciplines mais qu’il faut
nécessairement les articuler et les adapter a notre contexte spécifique, en ce sens on peut parler
de transdisciplinarité (Blanchet 2015). Convoquer différentes disciplines s’est imposé¢ comme
une nécessité. Indissociables les unes des autres, elles sont en perpétuel dialogue mais pour la
clarté de I’exposé nous les présenterons parfois successivement afin d’en dégager les concepts

et notions qui nous ont semblé les plus opératoires pour répondre a notre question de recherche.

78



Elles seront a envisager de maniére interdisciplinaire et transdisciplinaire. Comme le souligne

Blanchet (2015) :

L’interdisciplinarité consiste a croiser, a tisser ensemble, des apports venus de diverses disciplines
(...). L’interdisciplinarité produit une synthése des apports de démarches complémentaires
considérées comme portant toutes, pour notre champ de recherche, sur le méme objet/sujet, 'Homme
et la Société, mais y travaillant par des entrées différentes, et permettant conjointement d’éclairer la
complexité de cas observés (p. 86).

L’interdisciplinarité permet d’apporter des éclairages multiples sur une question donnée (ibid.).
Dans le cadre de notre problématique, les démarches complémentaires convoquées portent toute
sur le sujet de I’enfant migrant-e plurilingue a 1’école. Nous montrons comment la notion
d’inclusion et des notions sous-jacentes a cette derniére peuvent étre interrogées, dans un jeu
de regards croisés par plusieurs disciplines, permettant ainsi une compréhension accrue et plus
fine des phénomenes observés.

Une approche transdisciplinaire apparait nécessaire au sens ou la définit Morin (1990) en
abolissant autant que faire se peut les cloisons disciplinaires car « la transdisciplinarité ne
recherche pas la maitrise de plusieurs disciplines, mais |’ ouverture de toutes les disciplines a
ce qui les traverse et les dépasse »*°. Une telle approche, qui demande rigueur et ouverture,
serait souhaitable pour tenter d’envisager dans son ensemble et sa complexité les modifications
nécessaires du systeme éducatif afin qu’il favorise la réussite des ¢léves migrant-e-s
plurilingues et au-dela, la réussite de tou-tes les €¢leves. En nous inscrivant dans cette posture,
nous réaffirmons aussi notre ancrage au sein d’une discipline elle-méme connexe: la
sociodidactique.

La notion de sociodidactique a été lancée par Rispail en 1993 dans sa thése et inspirée de ses
travaux et échanges avec le couple de linguistes Louise et Michel Dabene, fondateurs en 1974
du centre de didactique des langues et du centre de didactique du frangais a Grenoble.

Le terme sociodidactique interroge. Comme le constate Rispail (2012), on le « trouve depuis
quelques années a tous les coins de colloques et des soutenances de theses, sans qu’on soit
vraiment stir(e) d‘y lire le méme sens ni les mémes objectifs discursifs ou scientifiques » (p. 76).
A son origine, le terme sociodidactique indique un croisement des champs sociolinguistique et
didactique. Et c’est bien de cela qu’il s’agit : une méthodologie de recherche, a la jonction de

problématiques linguistiques, sociales et didactiques. Il faut alors entendre la sociodidactique

50 Article 4 de la Charte de transdisciplinarité adoptée au premier congrés mondial de la Transdisciplinarité,
Convento da Arrabida, Portugal, 2-6 novembre 1994. Comité de rédaction : Lima de Freitas, Edgar Morin et
Basarab Nicolescu. La Charte comprise comme un ensemble de principes fondamentaux de la communauté
des esprits transdisciplinaires, constituant un contrat moral que tout signataire de cette Charte fait avec soi-
méme, en dehors de toute contrainte juridique et institutionnelle.
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comme « une didactique de l’'intégration du social et du sociolinguistique, du poids reconnu
du milieu socio-culturel des apprenants dans la méthodologie d’enseignement-apprentissage
qui s'élabore a partir de cette prise en compte » (Rispail et Bensekat 2018, p. 417). L approche
sociodidactique permet de caractériser a la fois la situation sociolinguistique et didactique des
¢léves migrant-e-s plurilingues.

Une didactique quelle qu’elle soit peut-elle étre dissociée de son contexte social ? A mon sens
non. Le terme sociodidactique serait-il alors un pléonasme ? A la lecture de nombreux articles
de recherche en didactique du frangais, on constate que la dimension sociale et sociolinguistique
est rarement prise en compte, méme dans des revues qualifiées de novatrices et précurseuses
comme la revue Pratiques’’. Il nous semble alors utile, voir essentiel, d’affirmer la nécessité de
prendre en compte dans les recherches en didactique la dimension sociolinguistique qui met
I’accent sur les acteurs et les actrices et de fagon plus large, sociale, point sur lequel le terme
sociodidactique permet d’insister. De ce point de vue on ne peut considérer la didactique sans
le contexte social dans lequel elle s’élabore et s’applique, c’est ce qu’avangait déja Louise
Dabeéne en 1994 lorsqu’elle mettait en avant les multiples systémes d’organisations des
langues : rapports de force, jeux de relations, combinaisons, auxquels font écho les
comportements langagiers, les attitudes linguistiques et les représentations sur ces langues et
leurs rapports de leurs locuteurs.

Par ailleurs I’un des objectif clé¢ de I’approche sociodidactique en recherche serait de « chercher
a comprendre des phénomenes sociaux et humains dans lesquels les langues jouent un role fort
et vis-a-vis desquels 1’Ecole joue un réle ou pourrait jouer un autre réle » (Clerc, 2012, p. 111).
C’est le rapport de 1’Ecole avec les langues des éléves migrant-e-s que nous interrogeons.
L’approche sociodidactique s’inscrit dans la complexité que nous avons déja évoquée. Dans le
cadre de I’objet qui nous occupe, a savoir la formation des enseignant-e-s de classe dite
ordinaire, notre démarche ne se confine pas au cadre strict de la classe mais considére aussi
I’enseignant-e dans son individualité personnelle, ses pratiques, ses représentations sur les
¢leves et leurs langues, ses craintes, ses peurs (que nous nommons insécurité pédagogique), ses
attentes. La transposition didactique des données de la recherche, qui passe par la formation des
enseignant-e's, ne peut & mon sens s’envisager sans prendre en compte I’environnement dans

lequel exercent les enseignant-e-s, les aspects sociaux, politiques et didactiques mais aussi

5! Consultable en ligne https://journals.openedition.org/pratiques/.
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individuels, psychologiques, éthiques. C’est pourquoi nous proposons é¢galement une mise en

dialogue qui nous semble fertile entre la sociodidactique et I’ethnopsychiatrie.

Cette deuxiéme partie se composera de 4 chapitres. Le premier sera consacré a I’inclusion
scolaire. Il est & envisager comme une transition avec la premiere partie de notre recherche, un
pont entre contexte et théorie. En effet le terme inclusion, omniprésent dans les textes
institutionnels de I’Education nationale, répété et martelé qu’il en devient incantatoire, est
rarement explicité ou exemplifi¢. Central dans notre problématique, puisque a I’origine de la
présence des éleves migrant-e-s plurilingues au sein des classes ordinaires, il se rapporte tout
autant a des modalités de scolarisation, des principes didactiques qu’a des valeurs conceptuelles
et idéologiques, cela étant intimement liés. C’est pourquoi nous avons fait le choix de traiter
dans un méme chapitre les concepts liés a la notion d’inclusion tout en les articulant aux aspects
contextuels.

Le deuxiéme chapitre explorera le champ de la didactique des langues et sera consacré a la
notion de plurilinguisme et aux différentes méthodologies qui se sont développées pour le
valoriser. Nous avons constaté dans la premiere partie, la volonté institutionnelle (au niveau
international, européen et national) de plus en plus explicite de laisser une place aux langues
des migrant-e-s au sein des systemes éducatifs. Nous envisagerons les raisons invoquées et les
voies proposées par les chercheur-e-s pour valoriser les langues. Le troisiéme chapitre montrera
comment certaines notions issues de la sociolinguistique et de 1’ethnopsychiatrie peuvent
éclairer nos questionnements. Le quatrieme chapitre enfin, toujours dans une perspective
interdisciplinaire, explorera une facon conjointe d’investiguer et d’analyser la pratique
enseignante en présentant des notions et des concepts qui nous semblent opératoires.

Nous procéderons a une mise au point terminologique afin de clarifier les notions, en
circonscrire le sens dans le contexte scolaire en général et dans notre contexte spécifique en

particulier.

Chapitre 4 - L’inclusion scolaire : définition et incidences didactiques

Depuis quelques années, le terme « inclusion », 1’adjectif « inclusif/inclusive » ou encore le
verbe « inclure » se sont immiscés dans tous les discours qu’ils soient politiques, médiatiques
ou encore scientifiques. Nous I’avons constaté dans le premier chapitre, il émaille I’ensemble
des textes internationaux sur la question des migrations. De plus, le mot est a la mode et tout

est devenu inclusif : le sport, I’habitat, 1’écriture, les loisirs, les vétements et méme la cuisine.
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En remplacement du terme « intégration», le terme d’inclusion tend a devenir un
incontournable du politiquement correct, un « slogan » de rigueur dans les documents et
déclarations politiques (Thomas et Vaugham, 2009).

L’Ecole n’échappe pas a cette mode et quel que soit le terme utilisé (inclusion, éducation
inclusive ou école inclusive), le discours contemporain place la question de 1’inclusion au cceur
des problématiques éducatives. L’injonction a prendre la voie de I’école inclusive est
omniprésente au sein de I’Education nationale, méme si celle-ci est encore principalement
pensée en faveur des éleves « handicapé-e-s ».

L’institution frangaise, par le biais de ses ministres successifs de I’Education nationale, s’en fait
la porte-parole. En 2015, Vallaud Belkacem affirme « Je défends le theme de ’école inclusive.
Ce n’est pas a l’éleve de s’adapter au systeme mais au systeme de s’ adapter aux spécificités
des éléves »** et fait publier trois textes sur la question. En septembre 2019, Blanquer adjoint a
sa circulaire de rentrée une circulaire spécifique intitulée « Pour une école inclusive ».

En francais, le terme inclure est un verbe transitif qui signifie « mettre, comprendre quelque
chose dans autre chose qui le contient »>*et & pour synonymes les verbes insérer ou introduire.
On nous intime d’inclure, sans toujours préciser qui ou quoi inclure, ni dans quel ensemble
puisque le « dans » du préfixe reste sans complément et que le verbe, de transitif qu’il était est
devenu curieusement intransitif. Le nom « inclusion », qui indique ’action d’inclure, vient du
latin inclusio®* : emprisonnement. Aprés une longue absence d’usage, il est repris au XIX*éme
siécle au sens d’insérer, c’est-a-dire de « faire entrer un élément dans un ensemble ». Le terme
« inclusion » comporte ainsi deux aspects, 1’inclusion ségrégative et I’inclusion intégrative.
L’inclusion ségrégative est une dynamique qui cloisonne, alors que I’inclusion intégrative est
une dynamique d’ouverture. C’est le sens positif qui caractérise son emploi actuel (Gardou
2012).

Mais que signifie réellement ce terme aux multiples déclinaisons, sans cesse répété mais jamais
réellement défini 7 Comment et pourquoi s’est-il progressivement imposé au sein du systeme
éducatif ? Quelles en sont les conceptions sous-jacentes, leurs pertinences ? A quels autres
concepts s’oppose-t-il ? Quelles en sont les incidences éthiques et pédagogiques ? Dans ce
troisieme chapitre envisagé comme une articulation entre des considérations contextuelles et

conceptuelles, nous répondrons a ces questions en quatre temps. Méme si les différents aspects

52 Site du gouvernement, https://www.gouvernement.fi/action/I-ecole-inclusive.
33 Centre National de Ressources Textuelles et Lexicales.
54 Alain Rey, dictionnaire historique de la langue francaise, Paris, Le Robert, 2 volumes, 2016.
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sont éminemment complémentaires et interreliés, nous avons fait le choix de les présenter
successivement pour une plus grande lisibilité de notre exposé.

La premiére section se penchera sur 1’évolution terminologique des textes institutionnels
jusqu’a I’avénement du terme « inclusion ». Les trois sections suivantes s’attacheront alors a
définir le concept d’inclusion. Ainsi, la deuxiéme section en envisagera le versant historique
dans une approche sociologique et politique permettant de comprendre les fondements de la
conception inclusive de 1’éducation. La troisieme se centrera sur les valeurs relatives a
I’inclusion, sur son approche éthique. La derniére section, enfin, sera consacrée aux incidences

didactiques et pédagogiques.

4.1 Une évolution terminologique : de I’intégration a I’inclusion

Si on analyse les textes institutionnels régissant la scolarisation des enfants qualifié-e-s
aujourd’hui « d’allophones », nommé-e-s de nombreuses maniéres successives au fil du temps
comme nous 1’avons évoqué dans le chapitre 2, on constate également des modifications
régulieres dans la dénomination des modes de scolarisation (nous mettons en évidence les
termes utilisés en utilisant le caractere gras).

En 1978, on parlait déja « d’insertion dans I’école et dans la société ». Ainsi, 1’enseignement
propos¢ devait permettre « [ ‘adaptation a | ’enseignement dispensé dans les classes normales ».
Les dispositifs spécifiques sont alors les «classes d’adaptation pour éleves non
francophones ».

L’adaptation, selon son étymologie, est un phénomene a la fois passif et actif : adapter et/ou
s’adapter (du latin ad aptare : rendre apte, réunir, relier...) il y a donc a la fois modification,
changement de Soi et du milieu. Selon le nouveau Petit Robert (2008) : s’adapter c’est se mettre
en harmonie avec (les circonstances, le milieu), réaliser son adaptation biologique
s’acclimater, s’habituer. Une modification de 1’¢éléve était attendue pour qu’il se conforme a
son nouveau milieu.

Quelques années plus tard, en 1986, on préconisait « ['intégration de [’enfant étranger dans
I’école francaise »*°. On voit que le terme intégration (voir 2.1.3) est corrélé au statut
administratif de I’¢éléve qualifi¢ d’« étranger ». Pour cela des dispositifs sont créés : les cours
de rattrapage intégrés (CRI) et les classes d’initiation (CLIN) dans le premier degré et les classes
d’accueil (CLA) dans le second degré. Leur objectif est « /’insertion compleéte des éléves non

francophones dans le cursus normal le plus rapidement possible »*S. 11 faudra attendre 2002

35 La circulaire n° 86-120 du 13 mars 1986.
36 Ibid.
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pour voir I’édition d’un nouveau texte’’. La circulaire de 2002 préconise de « faciliter
["adaptation de ces jeunes au systeme francais d’éducation en développant des aides adaptées
a leur arrivée » et « d’assurer des que possible l'intégration dans le cursus ordinaire ». La
volonté affichée est toujours celle d’adapter 1’éléve, de permettre son intégration, donc d’agir
sur elle/lui, qui devient objet d’une transformation. Seule la dénomination de la classe change,
de « normale » elle devient « ordinaire ». Deux modalités nouvelles découlant I’'une de 1’autre
apparaissent : la distinction entre les éléves scolarisé-e's antérieurement et les éleves non
scolarisé-e-s antérieurement. Pour les premier-ére's « ils/elles doivent bénéficier d’emblée
d’une part importante de |’enseignement proposé en classe ordinaire ». Pour les second-e-s
« il convient néanmoins d’intégrer ces éleves dans les classes ordinaires lors des cours ou la
maitrise du frangais écrit n’est pas fondamentale », I’objectif commun étant « d’aider a leur
rapide intégration dans un cursus de réussite ». Les dispositifs demeurent les CLIN et les CLA.
Le texte actuellement en vigueur date de 2012°8. Dans ce dernier sont utilisés les deux termes
d’intégration et d’inclusion, comme s’ils étaient synonymes. Dés I’introduction est annoncée la
volonté d’

assurer les meilleures conditions de intégration des éléves allophones arrivant en France » car
cela « est un devoir de la République et de son Ecole ». Cela est justifié par le fait que « L Ecole est
le lieu déterminant pour développer des pratiques éducatives inclusives dans un objectif
d’intégration sociale, culturelle et a terme professionnelle, des enfants et adolescents allophones.

Le principe inclusif est considéré comme un moyen au service de 1’intégration. Or pour Gardou
(2012),

L objectif de l'intégration est de faire entrer dans un ensemble, d’incorporer (...) Un élément
exterieur, mis dedans est appelé a s’ajuster a un systéeme préexistant. Ce qui est ici premier est
l"adaptation de la personne : si elle espére s’intégrer, elle doit, d’'une maniére assez proche de
l"assimilation, se transformer, se normaliser, s’ adapter ou se réadapter. (pp. 37-38).

La révolution se fera avec I’institution de « l’inclusion dans les classes ordinaires [comme] la
modalité principale de scolarisation »*°. On ne parle dorénavant plus de CLIN ou de CLA mais
en termes de dispositif désigné par 1’acronyme assez opaque d’UPE2A, Unité Pédagogique
pour Eléve Allophone Arrivant. Les classes fermées disparaissent et les éléves sont avant tout
inscrit-e-s dans des classes « ordinaires » (voir 2.2.3.2).

Au chapitre 2.1.3 nous avons défini le terme intégration dans son usage social et ses emplois au

sein des discours politiques. Que ’on parle d’intégration ou d’inclusion, ou encore d’insertion,

57 Circulaire n°2002-100 du 25 avril 2002 : Organisation de la scolarité des éléves nouvellement arrivés en
France sans maitrise suffisante de la langue francaise ou des apprentissages, en ligne, version non paginée.
S8 Circulaire n°2012-141 du 2-10-2012, Organisation de la scolarité des éléves allophones nouvellement
arrivés. Bulletin officiel n® 37 du 11-10-2012.

59 Ibid.
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les trois termes sous-entendent qu’il y a présence de deux entités face a face, I’'une devant étre
englobée dans I’autre. L’une majoritaire, est considérée comme la norme et I’autre minoritaire,
est considérée comme a-normale ou a-normée.

En effet, composés du méme préfixe, les termes « intégration » et «inclusion » ne se
différencient pas sur le plan sémantique. Tous deux indiquent le fait d’incorporer un ou
plusieurs éléments a un ensemble constitué¢ et tous deux ont pour antonyme le terme
« exclusion ». Seul leur usage politique les distingue. L’inclusion scolaire ne serait donc pas un
synonyme de I’intégration scolaire mais bien un changement de paradigme. Nous allons tenter
de saisir les concepts et idéologies qui sous-tendent le passage d’un terme a 1’autre dans les

discours officiels pour tenter de proposer une définition de la notion d’inclusion scolaire.

4.2 L’inclusion : approche historique, sociologique et politique
4.2.1 A Porigine de Uinclusion : des mouvements sociaux

Les ¢léments sociologiques permettant de comprendre les bases de la notion, telle qu’elle est
usitée actuellement, sont a chercher dans 1’histoire de trois mouvements sociaux du siccle
dernier : le mouvement en faveur des droits civiques, le mouvement de la normalisation des
conditions de vie des personnes en situation de handicap, et le mouvement de la remise en
question de 1’éducation spécialisée. Nous en ferons un bref tour d’horizon.

Le combat pour 1’égalité¢ des chances en éducation s’inscrit dans le cadre plus large des
mouvements des droits civiques qui aboutissent, par exemple aux Etats-Unis, au civil rights
acts de 1964 et 1968, au voting rights acts de 1975 et au federal rehabilitation act de 1973. Ces
mouvements ont permis I’émergence de revendications en faveur des personnes handicapées
qui favoriseront a leur tour le développement de politiques inclusives pour tou-te-s les éléves.
Ces revendications s’opposent a ce que la participation sociale soit le privilege de certaines
catégories de personnes au détriment des autres. Certains parents et professionnel-le-s de
I’éducation vont ainsi s’opposer a la ségrégation institutionnalisée des écoles et des classes
spéciales en relevant que les droits civiques de certain-e-s ¢léves et de leurs familles ne sont
pas respectés. Ils vont également contester, notamment par des poursuites judiciaires aux Etats-
Unis, les placements en classe spéciale qui désavantagent les enfants plus lent-e-s dans leurs
apprentissages tout en leur déniant le droit a une diplomation.

Le mouvement de la normalisation voit le jour en Scandinavie au début des années 1960. Ce
mouvement propose l’adoption d’un modele de services « basé sur les principes de la
normalisation qui cherche a répondre au besoin alors criant d’améliorer les conditions de vie

des personnes vivant avec un handicap intellectuel » (Aucoin 2015, p. 69). Son postulat de base
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est celui de créer les conditions qui semblent étre les plus appropriées pour les personnes
handicapées, c’est-a-dire celles qui leur donnent la possibilité d’étre considéré-e's comme
« normales » aux yeux des autres. Cela consiste a donner a la personne déficiente les moyens
de vivre dans des conditions aussi proches que possibles de la norme de sa culture et de son
age.

En fait, la plupart des tenants de I’intégration scolaire sont en faveur du modele de normalisation
parce qu’il favorise avant tout le placement des ¢éléves ayant des besoins particuliers dans
I’environnement le plus normalisant possible, c’est a dire dans une salle de classe ordinaire avec
des ¢éleéves qui n’ont pas de handicap ou de problémes d’adaptation et d’apprentissage (ibid).
Le troisiéme mouvement est celui de la remise en question de 1’éducation spécialisée initiée par
Dunn en 1968 aux Etats-Unis. Elle met en lumiére le phénoméne de ségrégation sociale vécue
par les ¢éleves étiqueté-e-s « déficients €ducables » (educable mentally retarded), dont étaient
notamment victimes de nombreux-ses enfants et jeunes issu-e's de milieux socialement
défavorisés ou de groupes ethniques minoritaires.

Ces mouvements sociaux se sont élevés contre des pratiques ségrégatives et ont milité pour une
¢ducation pour tou-te-s quelle que soit la situation de 1’¢éléve et son éventuel handicap physique

ou intellectuel.

4.2.2 L’inclusion : un droit avant tout

Nous le constatons « pour de nombreux partisans de [’'inclusion scolaire les données
empiriques importent peu car [’inclusion est un droit d’abord et avant tout » (Tremblay 2012).
C’est pourquoi, les organisations internationales ont graduellement mis en place un arsenal
1égislatif pour soutenir I’intégration puis I’inclusion scolaire. Les fondements précédemment
exposés s’objectivent au travers d’un cadre juridique en trois paliers, en fonction de trois
grandes catégories de textes : les déclarations et conventions internationales, les chartes et les
lois nationales et les lois et politiques en matiere de juridiction scolaire (Ramel et Vienneau
2016).
Vienneau (2016, pp. 28-34) distingue trois grandes vagues d’injonctions internationales en
faveur de I’intégration puis de ’inclusion scolaires :

- la premiére vague de 1924 a 1989 : la scolarisation des éléves en situation de handicap

- la deuxiéme vague de 1990 a 1999 : I’intégration des éléves marginalisé-e-s

- la troisiéme vague des années 2000 : les principes directeurs pour I’inclusion scolaire.
Si ces textes internationaux n’ont pas force de loi au niveau national et régional, ils constituent

néanmoins un ensemble d’injonctions qui orientent les politiques des pays signataires. Nous

86



n’entrerons pas dans le détail de chaque texte mais en dégagerons les points essentiels qui
permettent de définir le principe d’inclusion tel qu’il s’impose aujourd’hui en France. Nous
nous attarderons un peu plus sur les textes les plus récents.

L’ancétre des textes relatifs aux droits de I’enfant est probablement la Déclaration des droits de
I’enfant, dite déclaration de Genéve, promulgué par la Société des Nations (SDN) en septembre
1924. Ce texte peut étre considéré comme 1’acte fondateur d’un droit international spécifique a
I’enfance (Calin 2013). Portant une attention a tou-te's les enfants, il est le premier a mettre
I’accent sur une catégorie particulicrement fragilisée les enfants « arriéré.e.s », a laquelle elle
se limite, ne prenant pas en compte d’autres handicaps ou difficultés. 35 ans plus tard,
I’Organisation des Nations Unies (ONU) adopte une premiere version de sa Déclaration des
droits de I’enfant (1959), suivie d’une seconde version beaucoup plus élaborée en 1989 intitulée
Convention internationale sur les droits de I’enfant. Ce texte précise que les droits énoncés
doivent étre garantis par les états signataires « a tout enfant relevant de leur juridiction, sans
distinction aucune » (article 2, p. 6), qu’il s’agisse « de leur incapacité, de leur naissance ou
de tout autre situation » (ibid.). Si ces conventions expriment une préoccupation a 1’endroit de
tou-te's les enfants, elles portent une attention particuliere aux enfants handicapé-e-s,
préconisant de favoriser leur « acces a l’éducation, a la formation, aux soins de santé, a la
rééducation, a la préparation a [’emploi » de maniére « a assurer une intégration sociale aussi
complete que possible » (article 23.3, p. 15).

Parallélement, un nouveau champ juridique se développe peu a peu : celui du droit des
personnes handicapées. Deux déclarations de I’ONU, 'une en 1971 et ’autre en 1975,
reconnaissent a la personne handicapée « les mémes droits fondamentaux que ses concitoyens
du méme dge, ce qui implique de maniere principale celui de jouir d’une vie décente, aussi
normale et épanouie que possible » (article 3). L’assemblée des Nations Unies adopte par la
suite un Programme d’action mondial concernant les personnes handicapées (ONU 1982). Il
est notamment rappelé que les 10% d’enfants handicapé-e-s devraient « avoir le méme droit a
[’enseignement que ceux qui ne le sont pas » (p. 18). La législation sur 1’enseignement
obligatoire devrait donc « s ’appliquer aux enfants présentant des incapacités de tout type, y
compris les plus graves » (p. 28). Les contours d’une école inclusive semblent se préciser,
méme si on reste encore dans un paradigme qui reléve davantage de I’intégration scolaire. Cette
premicre vague d’injonctions internationales cherchait a assurer aux ¢€léves en situation de
handicap une éducation et des soins spécialisés. La deuxieme vague se préoccupe de tout enfant

en marge du systeme éducatif. En 1990 est adoptée La déclaration mondiale sur 1’éducation
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pour tous® : répondre aux besoins éducatifs fondamentaux (UNESCO 1990). Cette déclaration
poursuit une double mission : permettre a tou-te's, enfants et adultes, d’avoir accés a une
éducation et permettre que celle-ci se déroule dans un systéme non ségrégatif. C’est un pas
important en direction d’une école se préoccupant de I’inclusion de tou-te-s les éléves, quelles
que soient les causes de leur risque d’exclusion.

Le tournant décisif pour faire de I’inclusion (et le terme est cité) la norme a été pris en 1994
avec la Déclaration de Salamanque (UNESCO). Ce rapport sur les besoins spécifiques en
éducation a été ratifié par les représentant-e's de 92 gouvernements et 25 organisations
internationales. La déclaration enjoignait tous les gouvernements a faire légalement de
I’inclusion la norme du systéme scolaire en la définissant ainsi :

L’école devrait accueillir tous les enfants, quelles que soient leurs caracteristiques particuliéres
d’ordre physique, intellectuel, social, affectif, linguistique ou autre. Elle devrait recevoir aussi bien
les enfants handicapés que les surdoués, les enfants des rues et ceux qui travaillent, les enfants des
populations isolées ou nomades, ceux des minorités linguistiques, ethniques ou culturelles ainsi que
les enfants d’autres groupes défavorisés ou marginalisés (article 3).

La déclaration de Salamanque définit de manicre large les enfants en risque de marginalisation
ou d’exclusion. Elle restreint cependant les domaines d’actions prioritaires a « [ 'intégration des
enfants et des jeunes présentant des besoins éducatifs spéciaux » (article 52). L’article 2
rappelle que « les systemes éducatifs doivent étre congus et les programmes appliqués de
maniere a tenir compte de cette grande diversité [des éleves] » (p. VIII). Il est précisé que « les
personnes ayant des besoins éducatifs spéciaux doivent pouvoir accéder aux écoles ordinaires,
qui doivent les intégrer dans un régime pédagogique centré sur l’enfant, capable de répondre
a ses besoins » (p. VIII). On voit alors émerger de nouveaux termes comme « besoins éducatifs
spéciaux » ou « diversité » sur lesquels nous reviendrons dans les pages suivantes.

C’est une étape déterminante dans la reconnaissance internationale du droit a une éducation
inclusive qui suppose une participation pleine et enti¢re a la vie scolaire et sociale. Le terme
« inclusion » apparait pour la premiére fois de fagon officielle. Les pays signataires sont
exhortés a ceuvrer a « une réforme majeure des écoles ordinaires » (p. IV).

Selon Wertheimer (1997), la Déclaration de Salamanque et la convention des Nations Unies

sur les Droits des enfants en 1989 (ONU 1989), donnent « une autorité internationale claire a

60 Les 1500 participants qui se sont rencontrés a Jomtien (Thailande) comprenaient des délégués de 155
gouvernements, parmi lesquels des décideurs et des spécialistes du secteur de 1'éducation et d'autres grands
secteurs, ainsi que des fonctionnaires et des spécialistes représentant une vingtaine d'organismes
intergouvernementaux et environ 150 organisations non gouvernementales. Ils ont, ensemble, discuté des
principaux aspects de 'Education pour tous au sein de 48 tables rondes et d'une commission pléniére. Un comité
de rédaction ¢lu par la Conférence a examiné les deux documents révisés, ainsi que les amendements a ceux-
ci présentés par les délégués. Le texte des deux documents, tel que modifié par le comité de rédaction, a été
adopté par acclamation a la séance plénicre de cloture de la Conférence, le 9 mars 1990.
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la question de !’inclusion comme ['un des droits de ’Homme » (Thomas et Vaugham, 2009, p.
128). Ce discours trouvera un écho dans la plupart des pays occidentaux et fera son chemin,
plus ou moins rapidement, plus ou moins laborieusement dans les politiques nationales et sera
résumé dans la notion d’inclusion.

En 2005, PUNESCO va synthétiser cette approche dans les Principes directeurs pour
I’inclusion : Assurer 1’acces a 1’éducation pour tous « devant permettre de rendre les plans
nationaux d’éducation [...] plus inclusifs, dans le but d’assurer ’acces a une éducation de
qualité pour tous les apprenants » (p. 6). Les rédacteurs-rice-s précisent que toute définition de
I’inclusion devrait souligner qu’il s’agit de tenir compte de tou-te's les apprenant-e-s et ne pas
répondre seulement a la diversité ou aux besoins d’un-e enfant au détriment d’un-e autre. Il
s’agit également de réformer les systémes éducatifs (nous aborderons plus précisément ce point
lorsque nous parlerons des incidences didactiques et pédagogiques) et pas uniquement
I’éducation spéciale. Pour appuyer cette position différentes recherches empiriques se sont

développées.

4.2.3 Des recherches sur Uefficacité des différents dispositifs

La transition de dispositifs ségrégatifs (€coles spéciales, classes spéciales...) vers d’autres plus
intégratifs ou plus tard inclusifs s’est accompagnée et appuyée sur des recherches empiriques
en Amérique du nord cherchant a démontrer I’efficacité¢ relative de I’intégration ou de
I’inclusion par rapport a la ségrégation puis ’efficacité¢ de dispositifs spécifiques et des
pratiques pédagogiques. Ces recherches peuvent étre considérées comme les fondements
scientifiques de la notion d’inclusion scolaire.

Pour rendre compte des nombreuses recherches publiées depuis les premicres dans les années
1960, notamment celles de Johnson (1962), Dunn (1968) jusqu’au 3 méta-analyses plus
récentes, par ordre chronologique, celles de Calberg et Kavale (1980), Wang et Baker (1986)
et Baker (1994), nous restituerons 1’analyse proposée par Tremblay (2012).

Lors de I’age d’or de I’enseignement spécialisé dans I’apres-guerre, différent-e-s chercheur-e-s
remarquent que cette organisation se distingue peu pédagogiquement de ce qui se faisait
auparavant, et que l’enseignement spécialisé n’atteint pas ses finalités. Johnson (1962)
remarque que malgré la présence d’enseignantes et d’enseignants spécialement formé-e-s, en
dépit d’un ratio enseignant-e/éléve nettement moins élevé, et d’une augmentation des fonds
alloués a leur éducation, la performance des éleves de classes dites spéciales n’est, dans le

meilleur des cas, qu’équivalente a celle d’¢éléves « qui n’avaient pas joui de ces avantages et
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qu’on avait obligés a demeurer en classes ordinaires » (Jonhson1962 dans Vienneau 2002, p.
66).

Dunn (1968) remet également en question 1’efficacité et la pertinence des classes spéciales, en
particulier pour les nombreux-ses enfants issu-e's de milieux socialement défavorisés ou de
groupes ethniques minoritaires, ¢éléves injustement classé-e-s parmi les « déficients » et
placé-e-s dans cette voie sans issue que devient pour elles et eux 1’enseignement spécialisé. 11
remarque de fortes surreprésentations sociales et ethniques. Il critique les effets négatifs de
I’étiquetage sur les attentes de I’enseignant-e et sur I’image de soi des éleves.

Les premiéeres preuves importantes de 1’efficacité supérieure de I’intégration sur I’enseignement
spécialis¢é de type ségrégatif proviennent, plus tardivement, des trois méta-analyses
précédemment citées. Utilisant le calcul des effets d’ampleur statistique, elles indiquent
globalement que les éléves intégré-e-s en classes ordinaires ont un meilleur rendement scolaire
et sont socialement plus intégré-e-s que celles et ceux en enseignement spécialisé.

Plus récemment, Kochhar, West et Taymans (2000) concluent, a partir d’une synthése de
recherches antérieures, que les avantages de 1’inclusion sont de loin supérieurs aux difficultés
liées a la ségrégation.

Quant aux recherches traitant d’effets négatifs, elles sont tres rares. En 2009, Ruijs et Peetsma
ne relevent qu’une seule recherche montrant des effets négatifs de I’inclusion scolaire sur
I’apprentissage et une autre ayant des effets indéterminés.

D’autres recherches se sont intéressées aux effets sur les €léves sans difficultés. Peltier (1997)
et Staub et Peck (1995) ont recensé les recherches comparant le progres des éléves
« ordinaires » dans les classes inclusives et ceux dans des classes ordinaires sans inclusion. Les
résultats ne montrent aucune différence significative entre les deux groupes d’éleves, c’est-a-
dire que les €leves sans difficulté n’ont pas été ralenti-e-s par les éléves a besoins spécifiques.
Enfin, pour Moore, Gilbreath et Maiuri (1998), aucune des recherches portant sur les résultats

chez les ¢éleves sans difficultés ne montre d’impacts négatifs.

Ce balayage historique nous permet déja de mettre en évidence que si a 1’origine, la
problématique de I’inclusion se focalisait sur « I’intégration scolaire » des apprenant-e-s en
situation de handicap ou présentant des troubles de I’apprentissage, elle a progressivement été
¢largie pour englober les besoins des éléves migrant-e-s, des minorités ethniques ou genrées et
d’autres catégories socioculturelles ne bénéficiant pas d’un acces équitable a 1I’éducation et a la
formation. Nous verrons comment s’est opéré cet ¢largissement avec I’apparition de la notion

de besoins éducatifs particuliers en 4.4.1. L’éducation inclusive s’inscrit dans une perspective
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d’éducation pour tou-te's, sans se limiter a une catégorie d’enfants. Progressivement, les
injonctions internationales aménent les pays occidentaux a mettre le cap sur 1’inclusion scolaire.
Le principe inclusif rappelle leur responsabilité politique dans I’établissement des politiques
¢ducatives de systémes scolaires plus inclusifs, capables d’assurer une éducation de qualité a
tou-te-s les apprenant-e-s. Mais les fondements sociologiques et juridiques ne peuvent pas a

eux seuls rendre compte de toute la complexité du concept d’inclusion qui s’appuie sur un

ensemble de valeurs.

4.3 L’inclusion : des valeurs au service de la diversité

A la lecture des différents textes institutionnels et juridiques cités précédemment, nous
remarquons que ceux-ci sont émaillés de références a des concepts d’ordre philosophique et
moral. De nombreux termes sont employés mais sans jamais étre vraiment définis. L’éducation
inclusive y est décrite, certes, comme un droit avant toute chose, mais également comme une
¢école qui place au cceur de ses préoccupations le respect des différences, 1’équité, 1’altérité. Une

Ecole attentive a la vulnérabilité et qui met en avant les valeurs de bienveillance et d”hospitalité.

4.3.1 Diversité et équité

La perspective inclusive prone pour une école sans « indifférences aux différences » (Bourdieu
1966). Comme nous I’avons vu en analysant le passage d’une vision intégrative a une vision
inclusive, la conception selon laquelle les ¢léves devraient s’adapter pour se conformer a la
norme est aux antipodes de la conception inclusive. L’école inclusive « s ‘inscrit dans une vision
sociétale humaniste et égalitaire et entraine des bouleversements vis-a-vis de la norme et de la
maniere de considerer les éleves » (Fontoso-Y-Font et Fumey 2016 p. 10).

Au sein des systemes éducatifs, la question de I’inclusion s’est d’abord principalement centrée
sur les ¢léves en