CHAPITRE 10. Conclusion générale

La conclusion du présent rapport de recherche 'estdsion de synthétiser les grands
enseignements issus de l'analyse empirique, touinemrogeant leurs relations avec les
guestions soulevées dans le cadre théorique. Aetde cette étude, qu’apprend-on ? Quelles
réponses apporter a la question de recherchelénittawmment expliquer la variation des
normes de réussite en contextes scolaires hétérogsr?

A travers notre principale hypothése de travailusicavons voulu répondre a cette
interrogation en examinant les relations entrelasiques des enseignants de francais et leurs
représentations. Plus précisément, nous avons évblypothése que les pratiques des
enseignants sont influencées par leurs représemsaties compétences et des pratiques
langagieres de leurs éleves «issus de l'immignatioreprésentations qui sont notamment
fondées sur leurs perceptions de la situation Eogkobale des éléves en question. On
retrouve ainsi formulée l'idée, des les premieregigs de notre étude, d’'un traitement
différencié de cette catégorie de populations aubdse d’'un critéere ethnique (qui situe
socialement’apprenant dans I'échiquier social) et d’'un factsaciolinguistique (qui indexe
'état des ressources linguistiques disponibles). dzautres termes, la « différence » ou
« l'appartenance » culturelle représenterait uefacdéterminant dans la mise au point du
projet d’enseignement formaté par le corps profasset dans les effets escomptés ou
constatés en terme d’apprentissage, notamment @ cencerne I'acces a la norme scolaire.

L’analyse de I'empirie autorise I'énoncé de diveosmstats sur ce point que nous proposons
d’organiser a travers un développement autour desetres suivants : la mise en lumiére de
la prise en compte du socioculturel dans I'enseiggré du francais, les démarches de
différenciation adoptées par les enseignantes guidstion des dispositifs d’intégration. Un
volet davantage prospectif clot le présent rappentecherche.

Si cette section finale est davantage |'occasionl’d#irmation d'un positionnement
personnel, nous n'oublions jamais que I'énoncépiiexipaux enseignements de notre étude
émane de I'étude de deux pratiques d’enseigneméntcgnformément a notre inscription
paradigmatique, ne prétendent a aucune représetdalii s’agit la d’'une des caractéristiques,
mais aussi une des limites (d’autres seront épasgians le corps de ce chapitre conclusif),
de notre recherche qui n’est pas sans portée dwmriaférabilité des conclusions a d’autres
horizons scolaires.

10.1 La place du socioculturel dans I'enseignement du francais

Quelle est la place du socioculturel dans le déagepactuellement dominant du cadre
didactique ? Cette problématique complexe, « uné@snents fondateurs du champ de la
didactique du francais, qui a contribué historiggatma sa clarification » mais néanmoins
« quelque peu minorée » actuellement dans le ch@aioque AIRDF 2007, Texte de
cadrage) invite a une réflexion sur plusieurs pla@mi lesquels : la prise en compte des
caractéristiques des éleves dans les modes deemisaivre des contenus d’enseignement, la
définition des objets d’enseignement/apprentisssige question du statut socioculturel du
corps professoral.

On peut d’abord s’accorder sur 'importance desefars ethnique et sociolinguistique dans la
description duprofil des élévespar les enseignantes. Plus encore, il y a reconede du



parameétre ethnique et sociolinguistique, en celgsiattributions de pratiques linguistiques
sont associées a des groupes nationaux déterrhinégine nationale représente un point de
repére dans l'organisation du champ sociolinguistiqOn observe a cet égard deux
mouvements opposes : chez Madame Docr, c’est im@igationale qui permet une hétéro-
catégorisation des pratiques langagieres des élg@mg Madame Sabo, c’est pour éviter la
convocation de l'origine nationale qu’elle refuséaffilier ses éleves a une pratique

linguistique donnée. Pour la premiére (qui s'appsaig une lecture réductrice de la
fréquentation ethnique de la classe), la languegiie déteint sur l'identité linguistique de

ses éleves, alors que, pour la seconde, elle eexekte. En effet, pour I'enseignante de la
« Classe marocaine », la référence a lorigine atcgre et nationale des éleves est
farouchement rejetée pour ses effets stigmatigahtson corollaire d’une auto-appropriation
du stigmate par les éléves) et son potentiel discatoire.

Ces attributions ne peuvent étre comprises — alis€s| en quelque sorte — que dans leurs
relations avec une histoire (sociale, migratoidgologique) quicontextualiseet situe des
reperes de tous ordres, dont ceux afférents a #digpe linguistique par exemple.
L’émergence des différentes didactiques s’est ldiaié réalisée a partir de l'intégration des
notions de « contextes » socioculturels et sogaistiques dans I'apprentissage.

Les deux enseignantes refusent pourtant de coesidé@r différenciation du profil
sociolinguistique et socioculturel des éléves pmmduire leur enseignement en considérant
gue leurs éleves sont francophones (méme s’ile @1t pas selon Madame Docr), c'est-a-
dire qu’ils sont assimilés au groupe des Belges saliche ». L'observation des pratiques des
deux enseignantes met en évidence deux modalitésntrasttes de
'enseignement/apprentissage du francais, notameree qui concerne I'objet linguistique,
qui épousent dans le méme temps un méme paradigelei; selon leurs dires, de la
didactique du francais langue maternelle. Ce clestxcongu, par les enseignantes, comme
celui de lanon différenciation (nous parlerons plutot deindredifférenciation, une action
pédagogique n’étant jamais indifférenciée, cf. @@h2000 : 274) au profil présumé des
eléves. Plus encore, ce qui est interpellant, ces les deux enseignantes) dépitdu
principe de centration sur I'apprenase, décentrerde ses caractéristiques (sociolinguistiques
notamment) pour conduire leur enseignement. Ersagfude différencier le pole des éleves,
elles invitent & problématiser I'ingrédient qui @duit, historiquement, a la sectorisation de
la didactique du francais. En effet, comment peupenser enseigner le francais a des sujets
dont on ignore le positionnement par rapport deaeme langue ?

Il importe a cet égard de situer les pratiquesignaates en regard des configurations idéal-
typiques issues de [l'organisation actuellement damte des  situations
d’enseignement/apprentissage du francais. Rappejaesle classement traditionnel fait
I'objet d’une distinction fondée, non pas sur l'etgl’apprentissage, théoriquement identique,
mais essentiellement sur I'apprenant et la natureagport qu’il entretient avec le francais.
La premiére observation tend a confirmer la comiedes situations scolaires rencontrées,
qui ne correspondent a aucun des idéaux- typea deldctique du francais. Il s’agit la d’'un
argument supplémentaire pour défendre la thesa datpuelle I'enseignement du francais
dans un environnement hétérogéne est un problémplere qui ne peut étre résolu par des
solutions simples, voire simplistes. La secondesptagion tient dans le partage d’'une méme
grille de lecture qui établit un lien entre lesisutdu FLES et les besoins des populations
«issues de limmigration ». Madame Sabo ajoute edtecrelation une appréciation
stigmatisante des étiquetages FLS ou FLE : nonderences didactiques pourtant, elle voit
dans ces étiquettes des désignations socialesntiéyjain effet outsider (cf. Becker, 1985).



Outre ce lien, les deux enseignantes considerentigscription dans les didactiques du FLE
ou du FLS est inefficiente en terme d’apprentissagest vain d’attendre du recours a ces
outils des résultats par rapport a la transmisd®ria norme scolaire. Cette représentation,
abusive et inexacte, nous invite a souligner ungteaads enseignements de notre étude : si
I'’émergence des cadres didactiques classiques feledée sur la différenciation des profils
sociolinguistiques des apprenants (laquelle edieenavec la diversification des populations
scolaires induites notamment par les vagues migea)oil importe a présent, selon nous, de
dissocier la nature des besoins linguistiques enegeal’apprentissage d®rigine nationale
des élevesCette derniere donnée n’est plus signifiante d@waluation des rapports a la
langue francaise dans les contextes scolairesropotains. Autrement dit, les performances
linguistiques des Belges « de souche » peuverfigude recours a des outils du FLS, voire
du FLE et celles des éléves «issus de I'immignatigpeuvent étre d’'un niveau tel que la
mobilisation de ces mémes outils serait contreqctide. Si le statut dimmigré ou
d'immigré par ascendant a longtemps déteint sucdespétences en francais associées, dans
imaginaire, a ces statuts, la complexité desasituns sociolinguistiques est telle gu'il est
impératif de dissocier, dans les représentationsodps professoral, toute donnée afférente a
limmigration avec une hétéro-catégorisation ueitate des performances en langue.
Conjointement donc a Jacokes alii (2009) qui soutiennent la création de mesures wisan
spécifiqguement les éléves «issus de I'immigratiofpour la raison qu’ «il existe une
problématique spécifique » a cette catégorie deulptipn), nous pensons dans le méme
temps gu’une action peut étre menée podéspécifiers les représentations concernant les
éléves «issus de limmigration ». A la suite d’Augon parlera de la nécessité de
« comprendre et (d’)objectiver les représentatio(@008 : 218).

On observe par ailleurs que linscription dans uenma paradigme est sous-tendue par des
motifs différents qui apportent un éclairage ind@emt a la question du traitement de
'appartenance culturelle des éléeves par les enaetgs de francais. La prise en compte des
représentations et des pratiques effectives d’gnemient met ainsi en exergue une tension
entre I'impact du facteur socioculturel dans I'asggrssage et son utilisation pratique par les
enseignantes. Madame Sabo remet en cause l'argwo@atulturel comme facteur essentiel
de I'échec scolaire et refuse de le considérer ceramlevier d’ajustement dans son projet
d’enseignement (sans doute aussi par distanciatiea son propre parcours). Madame Docr,
par contre, tient le facteur socioculturel (dansesasion réductrice, axée sur la question de la
divergence des valeurs, l'autarcie communautaicghme un élément explicatif essentiel
dans les difficultés scolaires de ses éleves, milgefuse de le mobiliser comme argument
premier dans ses choix d’enseignement (mais biemre choix second). Les enseignantes
ont d'ailleurs, par rapport aux particularités limsgiques, culturelles (et autres) de leurs
eléves des positions contrastées, nous l'avongyuadiau point qu’il nous est permis
d’associer le positionnement de Madame Docr a arte delaicité moderngselon les termes
de Varro et Mazurkiewicz (1997), puisqu’il n’exigt@s « de tabou pour parler de l'origine,
de la religion, du niveau éducatif ou économique fdeilles, méme a l'intérieur de I'’école ».

Il en va tout autrement de Madame Sabo, qu’on assait plus volontiers a une sorte
d’esprit delaicité classiqueprécisément parce qu’elle répugne a convoqueréalités qui
sont celles de ses éléves a I'extérieur de I'éealeyue de maintenir I'idéal de I'égalité des
chances.

Ainsi, pour Madame Sabo, il y a refus de considéesréleves sous I'angle des particularités
sociolinguistiques mais aussi sociales et cultesetiour la raison que la prise en compte des
différences risque de perpétuer, voire de créeddEsences dont la portée est préjudiciable.
Plus encore, le facteur ethnique est tenu comméantetn danger le projet didactique (a



travers un surinvestissement de la valeur idergitaiau détriment de
'enseignement/apprentissage des objets de sauairisque de détournement des objets de
savoir inscrits dans le curriculum ; l'octroi depldimes dévalués). En d’autres termes, son
refus de différencier le profil des éleves provialg son souci de préservembjet
linguistique (I'objet d’apprentissage) qui risque de subir édfets d’'un nivellement par le
bas. C’est donc par choidéologiquequant a la facon de considérer les éleves qui mcia
posture dans un cadre didactique congu comme |k asquat pour faire accéder les
apprenants a la norme socialement dominante.

Pour Madame Docr, les raisons qui soutiennent $mix goaradigmatique sont tout autres.
Tout d’'abord, ses éléves sont considérés sous gie amssivement socioculturel, mais le
traitement qu’elle leur réserve vgnorer (du moins va tenter de le faire) ces différences.
C’est l'efficience de la différenciation — telle’mecarnée dans le systeme didactique classique
— qui justifie son choix. Elle a expérimenté ledilsudes didactiques du FLES et n'a pas
observé d'effets sur les apprentissages linguistiquelle n'a pas non plus constaté
d’ouverture a l'autre, vers elle, vers la cultumdnante qu’elle représente. Le choix de la
didactique du FLES est congcu comme un décentrepeabnnel, une démarche d’ouverture
de I'enseignante a la réalité culturelle et linggise des éléves. Ce sont iE&sultatsqu’elle
constate qui lui font abandonner cette voie. Elsiraile cette approche a une forme de
survalorisation de la culture des éléves qui a efésts contre-productifs (repli sur soi).
Nourrie par cette expérience, elle ne souhaitetagmt ni différencier le profil des éléves, ni
toucher l'objet linguistique, dont la responsabilite la connaissance est laissée au soin des
éleves.

Or, si les conduites enseignantes examinées satregaroductives, c’est bien parce qu’elles
se fondent sur une représentation réductrice daiése sociolinguistiques ; I'absence d’un
diagnostic circonstancié des ressources linguistiglisponibles empéche la formulation et la
mise en ceuvre d’'un programme d’objectifs réalistesceptibles de mener a des résultats
satisfaisants.

Ces deux postures interpellent donc. En effetsefigerrogent I'unité méme de la didactique

du francais et ses sectorisations internes. Dangléex cas que nous avons eu l'occasion
d’étudier, les mécanismes de différenciation ctpssibasée sur le rapport des éleves a la
langue francaise sont mis a mal. Plus encore, 0@ poeugle met en lumiére une tension

afférente aux objectifs d’'apprentissage : difféfende pbdle des apprenants, c'est affecter
celui des savoirs, notamment la question de la adimguistique.

C’est ainsi que peut se comprendre la positioredegignantes par rapport a la question de la
reconnaissance de la variation, ou plutdt de sonismibn ; toutes deux la rejettent dans le
cadre de la salle de cours. Pour Madame Saboenedidactique d’abord (la mission de
transmission des savoirs risque d’étre mise a atdlpbjet linguistique ensuite peuvent étre
affectés ; pour Madame Docr, c’est I'objet lingigige qui peut étre touché.

La question de la variation langagiere semble ddaos ce contexte, bien secondaire : la
reconnaitre comme un ingrédient de I'hétérogéndie classes est une chose, 'admettre en
classe — et en faire un objet didactisé — est enaotre chose. Si les revendications pour une
didactique plurinormaliste (Charmeux, Vargas) santompagnées du souci dendre
accessible la norme linguistiges s’inscrivant contre I'imposition d’une surnorfoecément
répressive et forcément éloignée des pratiquestp@es des éléves, on peut s'interroger sur
le caractére tenable des implications d’'une tatlaatique en regard de directives officielles



de plus en plus ambitieuses. Les professionnelgdecignement ont-ils seulement le temps
de réserver du temps a I'enseignement/apprentistade diversité normative ? N’est-il pas
plus urgent, tout en admettant et en reconnaisseit¢ hétérogénéité des pratiques, de
travailler a faire accéder ces éleves a la nornogaleonent dominante, celle nécessaire a
l'acquisition des savoirs, celle indispensable @&bilité sociale ?

Une réflexion s’impose aussi sur la question pasitionnement socioculturel de
'enseignant amené d&raiter du socioculturel. Les deux pratiques enseignanieso effet
laissé entrevoir des actualisations trés contragiéela discipline « francais ». A plus large
echelle, celle-ci est loin d’étre consensuelle ambgene, ce constat n'est donc pas une
révélation. On peut cependant s’interroger sur géet du profil socioculturel du corps
professoral, lorsque celui-ci coincide — ou ne cidim pas — avec celui des apprenants sur le
projet d’enseignement, le programme de cours, paemple. En d'autres mots,

« I'appartenance culturelle » des enseignantslle-tiee incidence dans le traitement réserve
aux objets de savoir lorsque leur enseignementesad a un public spécifique ? Peut-on
parler, par exemple, de connivence plus ou moinsgrcée ou de distance plus ou moins
grande, qui faciliterait ou, le contraire, compkgait la tdche d’enseignement ?

Pour le dire autrement, si on peut se réjouir deprdsence dans le corps professoral
d’enseignants de mémes origines nationales quescead#ls €leves de linstitution (on peut y
voir les fruits de la démocratisation de I'enseigeat) pour les atouts qu’elle représente dans
cette approche de I'hétérogénéité linguistique wdtutelle des populations scolaires, cette
‘hétérogénéité’ meérite aussi d’étre interrogée.d@osomme un des effets de la mise en
application de la pédagogie difféerenciée (Meirietdbnait la constitution d'un corps
professoral hétérogéne, comme «seule réponse bfspour gérer une Ecole ou
'hétérogénéité des éleves est un fait irréversibl&991, p. 147), elle est a présent
problématisée. Abdallah-Pretceille (2003 : 10) tgiroge ainsi sur « le développement des
politiques de recrutement sur des bases de plugluen ethniques et la recherche d’une
adéquation entre les origines des personnels etplddics avec lesquels ils doivent
travailler ». Cette tendance ne refléterait-ells, pen quelque sorte, une forme de tension
irréductible qui traversait le facteur socioculturame solution de pis-aller qui exacerberait ce
gue l'on cherche justement geguler ? En effet, «limpossibilité postulée de non-
compréhension entre des individus et des groupasgities différentes est une forme de
radicalisation du différentialisme et une crispatisur une logique de frontieres et
d’appartenance »id.).

Plus fondamentalement encore, il apparait quegianfale considérer I’hétérogénéité — et ainsi
de la «traiter » — est relative aux positionnemestcioculturels des différents partenaires.
Autrement dit, I'approche du socioculturel impliquae définition des positionnements des
acteurs qui I'abordent. Celui de Madame Docr njest celui de Madame Sabo. Madame
Docr appartient a la culture dominante, Madame Sabppartenu a la culture dominée. On
peut faire I'hypothése que Iimmersion dans le @®udes individus «issus de

limmigration », pour les représentations courardasmoins, invite a soupeser I'argument

socioculturel sous un angle différent, peut-étnesptuancé (ou moins), voire son rejet. La
réaction épidermique de Madame Sabo par rappaat radbilisation de cette question est

éloquente. Si la convocation de I'origine nationas vécue comme une source de danger
pour son projet didactique (la transmission degtshjle savoir), elle est aussi pergcue comme
un élément de déstabilisation de la Iégitimité a@gasition d’enseignante. Au sein du corps
professoral d’abord, ou son origine nationale fédran par rapport a son identité

professionnelle (et les compétences qui y sontcé&ss). Vis-a-vis de ses éléves ensuite, qui



peinent & voir en elle le prototype du professeufrancais (selon elle), et qui manifestent des
attentes (d’indulgence) au nom de la solidaritgate (a laquelle elle refuse de céder). Dans le
cas étudié, le refus de connivence (I'enseignardegole a une démarche de recadrage ou est
exclue toute référence a cette donnée) est unetimnde I'exercice de sa profession.

Ajoutons enfin que cette visite des trois pblegraingle didactique sous I'angle socioculturel
(un de ses aspects du moins) est aussi le fruit ddgard — celui de I'analyste — dont
I'appartenance socioculturelle « travaille » alisgiproche défendue. En somme, ici aussi, on
peut émettre I'hypothése que Madame Sabo, I'enaaigrdbrigine marocainale la « Classe
marocaine », s'est — apres I'établissement d'utaioa de confiance (qu'il ne s’agit pas ici
de trahir, mais d’objectiver) — adressée a la dierse ddrigine marocaine Pour une raison
simple, sans doute : le jeu social, selon nousaeitregs, s’accompagne toujours d’'une dose
d’humanité, et de la part d’ethnicité qui traversguctablement cette derniére.

10.2 Les démarches de différenciation

En somme, pour les deux enseignantes, la difféaBani ne doit toucher ni I'objet
d’enseignement, ni concerner I'éleve : il s’agitabasidérer les éleves comme les autres pour
gu’ils aient les mémes chances que les autreseilidte le point d’arrivée. Faire le choix
d’'un méme cadre didactique ne signifie pas pouardypas faire fi de toute différenciation
dans les démarches d’enseignement/apprentissagesddux actualisations de la discipline
« francais » que donnent a voir les pratiques dsesignantes sont a cet égard foncierement
contrastées. Lorsqu’'on examine cette gestion diééreltices (a priori non culturelles), on
releve, par rapport a I'objet linguistique, desht@ques de micro-ajustement (cf. révision de
certaines régles linguistiques en début d'année bhelame Sabo et en milieu d’'année chez
Madame Docr). Par rapport aux objets de savoirs mglobalement, on constate des
démarches radicalement différentgs tiennent compte du profil socioculturel des/ék

- Chez Madame Docr, la structure méme de son ense@meest travaillée par le profil
présume de ses éleves ;

- Chez Madame Sabo, certaines ramifications se voartachées par certaines
caractéristiques postulées chez ses éleves.

Madame Docr part en effet du postulat d’'un écaitreetes objets de savoirs fixés au
programme et le monde des éléeves. De maniere ass(@mofis I'avons souligné), elle
dispense un cours quie s’ajuste pasaux caractéristiques postulées chez ses éleves (et
pourtant jugées comme des facteurs déterminardoeduites et les apprentissages). Elle a
ainsi recours a d’autres stratégies pour réduir@cart (pratiques d’évaluation axées sur les
paliers primaires dans I'échelle des difficultésdémarche intellectuelle d’apprentissage
élémentaire ; des formes d’abandon des savoirsiptiisires), pour conduire son
enseignement et obtenir, en regard de son prastyébultats qu’elle juge satisfaisants. Elle
projette, en quelque sorte, une forme d’'incompléebi’ordre socioculturel qui rend I'accés a
la norme socialement dominante difficile, voire quee inaccessible dans un temps
didactique mais aussi post-didactique. Elle fornaatsi un projet autour du développement
de la créativité avec I'objectif de susciter I'emvd’écrire et celle, qui lui est conjointe, de
s’améliorer dans I'écriture. Elle se détourne, dengrésent didactique, d’une approche trop
spécifique de I'objet linguistique dont I'apprestigie est laissé aux soins des éléves.



Madame Sabo part du méme postulat d’'une distartce ks objets de savoir (dont la norme
scolaire) et le monde des éléves, mais du prindipee accessibilité des savoirs. Pour cette
raison, son coumse s'ajuste pasu profil présumé de ses éléves, c'est-a-dire geluassocie
incompétence et caractéristiques d’ordre culturgégrer cette distance, c’est prendre le
risque de I'entériner. Elle adopte une postureé@esté normative (la non-conformité de ses
eléves avec les attentes institutionnelles estupecomme un obstacle aux apprentissages) et
d’exigence scolaire (le degré de complexité dekedicognitives soumises va croissant, les
activités intellectuelles sont souvent complexés).prépondérance d’'une grille de lecture
sociale (et assimilationniste, la différence etheigparce qu’elle un facteur de discrimination,
est percue comme un frein au processus d’intéghatians I'évaluation des performances de
ses éleves (les défaillances dans la posture szadaint a l'origine des lacunes d’ordre
cognitif) brouille pourtant, tant pour I'enseignargue pour les éléves, la reconnaissance et la
confrontation a des normes et des critéres quiéieha I'objet méme d’apprentissage.

Ce principe d'indifférenciation n’empéche pas lahilisation de démarches d’'adaptation
(mais celles-ci tendront vers I'objectif d’une nadaptation) en raison des ressources
disponiblesqui empéchent tout projet, dans sa dimension cly@métique, indifférenciée. La
prise en compte des profils présumeés des élevesaen des temps précis (pour remettre a
niveau mais aussi pour « sauver » son projet dignement : une zone d’ajustement émerge,
par exemple, entre la difficulté des taches etaation, en programmant des interrogations
de «rattrapage » axées sur le lexique) et loslésé&ertains points de matiére (comme
l'initiation au relativisme dans I'objectif de proguer un décentrement socioculturel chez ses
éleves). En somme, pour cette enseignante, lermaiit de la différence revient a créer de la
différence. Elle se veut domudifférente aux différences.

Pourtant, les accommodations au profil présumeétbe®s se font bien a partir de criteres. En
dépit du choix de la didactigue du FLM concue conumecadre d’indifférenciation, les
origines nationales et les attributs sociolinggistis qui leur sont associéeprésententies
éléments-charniéres dans la définition des profetsseignement, confortant de la sorte notre
hypothése de recherche principale. Ces démarchdapmtation tentent cependant de répondre
a des besoins de catégories différentes :

- Les ressources linguistiquegcessairesans le cas de Madame Sabo
- Les ressources linguistiqudsponibledans le cas de Madame Docr.

S’agissant typiquement de I'objet linguistique, sinde répond a ce mouvement : Madame
Sabo l'aborde en tant que modalité d’ajustemerallacx lacunes de ses éleves ; Madame
Docr évite tant que faire se peut ce sujet en vejeodiser les formes de connaissances qu’elle
constate chez ses éléeves. Comme on vient de liedid'accommodation se réalise a partir
de criteres différents : lesompétences disponiblebez ses éleves dans le cas de Madame
Docr (ceux-ci ont des performances faibles et s pnogresseront pas, en ce sens les
représentations sont directes) et, dans le cas ddamMe Sabo, il releve ddsesoins
nécessaires ses éleves pour poursuivre leurs études et art€gnivers professionnel (les
représentations sont donc indirectes, puisqu’'etiescernent les exigences des pratiques
sociales qui ont cours sur le marché du travad)trhitement des « écarts » dans les échanges
en classe illustre magistralement cette observatiota nature des attentes, largement du
domaine de l'implicite, des enseignantes. MadamieoSzart du principe que les régles
linguistiques doivent étre connues (les mouvements de convergence seasioonels) ;
Madame Docr sait que ces regles sont pazonnues et elle va adopter, dans son langage,
plusieurs attributs du sociolecte de ses élévesl'&rires termes, s’adapter aux éleves, c’est



faire preuved’exigencedans le premier cas, et daelérancedans le second. Pour le dire
autrement, la premiére se tourne vers l'avenir éésges, alors que la seconde s’attache au
présent des apprenants. Avec quels effets ? ef gemiltats ?

Ce dernier constat invite a présent a une réflegigrie plan sociopolitique.

10.3 La question des dispositifs d’intégration

Des dispositifs scolaires d’intégration non spéciéis (la circonscription des «zones
d’éducation prioritaire »ZEP ou I'attribution du label « en discrimination pibge », D+) et
spécifigues aux populations « issues de I'immigrati existent. S’agissant de ces derniers,
nous avons eu l'occasion de souligner la distimcgatre les mesures de compensation (les
trois heures hebdomadaires de francais, les clpssserelles) et les mesures
d’enrichissement (les cours LCO, I'Eveil aux languBapproche interculturelle qui visent
tous les éleves, en prenant appui sur certaints traconnus comme caracteéristiques des
populations « issues de I'immigration »). Sans naveur les aspects positifs et moins positifs
de ces mesures, elles ne peuvent pas, nous seihbiEpbndre aux besoins des éléves « issus
de I'immigration » dont il a été question danseeticherche qualitative ; elles sont d’ailleurs,
en regard de l'objectif de la connaissance de lemaolinguistique, insuffisantes voire
inadaptées dans leurs formes actuelles. Revenpesdant sur le paradigme interculturel.

On a eu l'occasion de souligner que les enseigaamefont pas référence a la pédagogie
interculturelle et aux outils didactiques qui emévent ; dans leurs propos, on ne reléeve
d’ailleurs aucune occurrence du termterculturel (et ses dérivés). Les recommandations en
la matiére (tant européennes que celles qui figudans le Programme de francais du Segec
qui chapeaute leur action) sont pourtant sans éque/ sur la nécessité de cette orientation.
Notre analyse autorise ainsi I'énoncé d’une coadifi la mise en place de ce paradigme : la
mixité socioculturelle. En effet, la présence diéle « issus de I'immigration » ne suffit pas a
construire une situation interculturelle. La « Gklsmarocaine », avec une enseignante
d’origine marocaine, ne présente pas les ingréslipnbpices a linstallation d’'une telle
approche.

Ce constat relatif a la fréquentation monocultereles classes d’enseignement nourrit plus
largement I'hypothése d'un effet pervers des mespreses pour assurer l'intégration des
populations «issues de l'immigration » : la coricaion de cette catégorie d’éléves est le
fruit de l'action publique spécifique qui leur edestinée (cf. les cours LCO, les classes-
passerelles), mais aussi une conséquence des adfetsmiesures non ciblées de la politique
éducative (la « D+ », les ZEP). Des mesures dendsement ethnique et culturel des
établissements scolaires s'imposent pour autotseanise en ceuvre des principes de ce
paradigme interculturel, qui nous semble une répasptée a la mobilisation de la pluralite,
qui implique d’ «en finir avec l'idée d’'un choingontournable, entre deux absolus, les
valeurs universelles et les identités particuliestsde promouvoir le projet de tout faire au
contraire pour les concilier » (Wieviorka, 2006,31). » (Castellotti, 2008 : 276-77) Encore
faut-il s'inscrire dans une logique d’acceptatianld diversité comme une donnée, voire une
ressource — et non comme un obstacle — du cordé&diseignement. Les limites de la posture
accommodante de Madame Docr et de la posture #ssonniste/normative de Madame
Sabo sur les effets du contrat didactique sonkezel



Une réflexion didactique ne peut en effet faire I'économie d’'un examen desdétes
intégratifs qui nourrissent les politiques en nratid’éducation. A cet égard, il nous semble
gu’il demeure une ambivalence dans les orientat@ctsielles qui s’incarne de maniére
privilégiée dans les attentes vis-a-vis de la noso@aire. Parlecorrectemente francais
demeure une exigence sociale ; le nier relévetait dngélisme naif et presque suicidaire a
bien des égards. Pourtant, on peut voir dans gqedratif un relent du paradigme monolingue.
On remarque ainsi que la diversité sociolinguidigies profils d’apprenants (c’est bien de
cela qu'il s’agit lorsqu’on parle de la diversitésdsituations d’enseignement/apprentissage),
qui est souvent reconnue (pas assez cependansaamsnplexité), peine pourtant a se faire
admettre comme enjeu d’enseignement/apprentissalie n’est admise que dans la visée
d’étre réduite. Or, la gestion de la diversité lirgique et culturelle s’inscrit dans le résultat
d’'un glissement paradigmatique qui en appelle &ike en ceuvre d’un modele plurilingue,
conjoint du paradigme interculturel dont il a étéestion a l'instant.

C’est la, sans doute, que se situe une tensiolisfaT® qui explique pourquoi le paradigme
plurilingue peine a s’installer dans nos institaioCelles-ci ne s’Taccommodent qu’ave®
norme. Or la perspective plurilingue engage un@riseuve, celle par exemple ou trouve
leur utilité les pratiques d’alternance codique Ripail, 2006). Autrement dit, ce paradigme
invite a traiterdifféremmenta question normative, confronte a la question’a@eceptabilité
sociale des effets (linguistiques) de la mixité.diersité (interne a la langue francaise mais
aussi externe) met-elle a mal la création du lamiad ?

On ne peut donc manquer de s'interroger sur leteres qui doivent prévaloir dans
'organisation du domaine de I'enseignement/apseage du francais. Il est difficile de
répondre a cette question tant le secteur de Igmsment est idéologiquement trés sensible,
mais cette derniere observation confirme la nétessiune intégration des différentes
didactiques, telle que nous le soulignions dansdket théorique de cette recherche, en
maintenant des poles qui servent de reperes dausigonnement des éleves par rapport a la
langue francaise (correspondant a des stratégilsctdjues particuliéres). Nous avouerons
toutefois la timidité de cette revendication. On peut en effet qu'espérer que cette
réorganisation interne au champ didactique du &@ngera I'occasion de s’ouvrir a la mise en
place d’'une didactique des langues en contactdécoule logiguement de la gestion de la
diversité linguistique des contextes scolaires empiorains.

10.4 Volet prospectif

Au terme de ce travail de recherche, il nous semlitaut le moins que l'investigation autour
de la question de la gestiahdactique de I'appartenance socioculturelle des populations
scolaires mérite d’étre approfondie. L'énoncé de ingératif est I'occasion d’opérer un
retour critique sur la démarche de recherche. Camaores par épingler quelques-unes de ses
limites. L'une d'elles est qu’ils ont été obtenuand un contexte scolaire ou les éleves
appartiennent a des catégories socioeconomiqudaille statut. Il sera donc nécessaire,
avant d’entrevoir la généralisation de leur poftées paradigmes méthodologiques mobilisés
n‘autorisent de toute fagcon qu’une portéealiséedes résultats produits), de mener d’autres
études dans des contextes socioéconomiques plogsias. La seconde est qu’elle ne dit pas
grand-chose sur la nature de la relation entrepéisienance ethnique des éleves et la
catégorisation sociolinguistique qui lui est liddaeperformance scolaire.



Quant a la démarche de recherche, nous pensonBagal/se aurait gagné en richesse si
notre corpus avait bénéficié du regard critique eeseignantes dont il a été question. En
effet, la démarche collaborative (qu’il n'a pas etEssible d’installer dans notre enquéte)
présente plusieurs intéréts : celui d'offrir aus@gnants une occasion d’un retour réflexif sur
leurs propres pratiques (en leur soumettant desaitxt’interaction enregistrés et/ou filmés)

et celui, pour le chercheur, de profiter d'une deudinalyse en quelque sorte. La mise en
ceuvre de cette collaboration permet une plus graddguation avec la perspective émique et
un approfondissement des éléments de compréheshssopratiques.

L’analyse gagne aussi en richesse lorsque les dsrfioét I'objet d’'une discussion et d’'une

confrontation des interprétations individuelles ultas chercheurs. A cet endroit, il nous
semble important d’insister sur la nécessité d'dnersification des statuts socioculturels
(d’origine ?) du corps des chercheurs, a fortiorsdjue le sujet d’étude est, d’'un point de vue
socioculturel, marqué. La recherche est une emsepéminemment humaine et les
expeériences situées des individus sont souvent diés heuristiques d’acces a une
intelligibilité des connaissances produites, san8l g’agisse ici de postuler une forme

d’'incompatibilité irréductible d’ordre culturel. €avis est conjoint de la premiére observation
d’'une nécessité du croisement des regards des npessoimpliquées dans ['étude ;

limplication d’analystes extérieurs a I'enquéteasebénéfique.

La limite la plus importante est sans nul doute lgusaisie de la construction de la norme
linguistique n’a pas été conduite dans son rapgpgat des objets de savoir, dans son lien avec
I'enseignement de ces derniers. Nous avons justiftée choix de ne pas établir d’emblée ce
lien pour des questions de limites d’ordre méthodiojue, mais nous avons la conviction que
les prochaines études gagneraient en pertinengs@égressant a cette relation qui permettrait
de mettre au jour la pluralité normative et lestintes liées aux caractéristiques des objets
de savaolr.

On soulignera aussi l'importance d'étudesdiagnostiques »qui prennent la mesure
qualitative de l'état des choses; la petitessel’@éehantillon ne doit pas entourer les
conclusions d'illégitimité (nous I'avons dévelopaéuffisance, les critéres d’appréciation de
la démarche sont tout autres). Par dela les lindigsschoix méthodologiques, il nous semble
essentiel dtre a I'écoutedes catégoriex indigenes ». Celles-ci en disent beaucoup des
pratigues conduites, des résultats espérés, daaces constatées. Elles nous semblent
constituer I'étape préalable idéal a la tenue dehemhes qui reléevent de lingénierie
didactique par laquelle on peut tenteaglt sur le terrain, d’'orienter les pratiques, de tester
des« remedes »

En effet, la tentation est forte, a la suite deélgexion que nous avons conduite, de suggérer
une piste pratique (et a ce stade de la formulagtbeé demeure encore théorique) pour gérer
'enseignement/apprentissage de l'objet linguistigille touche a la question du contrat
didactique que nous avons mobilisé comme outil aligse des pratiques analysées. Si le
contrat didactique tel qu'’il a été défini au chepi?2 n’a pas pu rendre raison des modalités
d’ajustement adoptées par les enseignantes, cetatonsus a conduite a suggeérer
I'établissement d’'un contrat sociolinguistique pdeirstade de scolarité considéré. Par cette
proposition, I'idée est de clarifier les enjeux skvoir, de fixer le cap des connaissances
visées en matiére linguistique ; il incarnerait systéme d’attentes qui laisse la place a la
différenciation de la transmission de la part dendeignant et qui accorderait le droit a
lerreur a [I'éleve inscrit dans un processus d’appation continu de cet objet.
L’objectivation d’'un contrat de cet ordre permdtti@mergence d'un jeu aux regles plus



transparentes (pas pour autant explicites) quaktexigences et aux enjeux qui y sont
associées, tout en maintenant ces ruptures né@ssada progression dans les apprentissages
dans cette méme matiere.

On pourrait imaginer une procédure dans les termfsgscément généraux et abtraits — qui
suivent.

Tout d’abord, on notera la nécessité de poser agndstic circonstancié des besoins en
langue. Celui-ci impligue une mesure des connacesamles éleves a travers la passation
d’'une batterie de tests mesurant les acquis litiguiss. L’objectif est de dresser un état des
lieux des ressources disponibles. Pour qu’il soitnglet, il conviendrait de procéder a
linventaire des pratiques langagiéres par le beEsquestionnaires sociolinguistiques. On
pourrait rendre cette passation ptlidactiqueen accompagnant cette enquéte écrite par des
cours axés sur 'histoire de la langue (et de sasluéon, cf. Dufays, 1993), par exemple.
Seul un état des lieux circonstancié autorise Isemén place des apprentissages et
remédiations correspondant aux besoins détectpseemére analyse. Des outils doivent étre
Créés en ce sens et intéressent en premier lngéhierie didactique.

Les données récoltées autoriseront, dans un seeonps, la planification des apprentissages.
Il va de soi que la portée du diagnostic est aigihdividuelle (et concerne les lacunes d’'un
éleve en particulier) et collective (des tendarg@serales quant aux faiblesses seraient ainsi
détectées). L’éleve et l'enseignant ont connaissade la nature des faiblesses. Les
remédiations nécessaires au développement des néippages linguistiques lacunaires
peuvent étre installées. On pourrait imaginer guedrrection linguistique des travaux des
éléves, systématique selon nous, soit accompaghé® dyrille de critéres a vocation
formative (ou la nature des écarts serait indeaér)qu’elle ne fasse pas I'objet d’'une note
(pour éviter une stigmatisation récurrente). Laamda place de cette approche implique que
les catégories de besoins soient sériees avesaufiient de finesse afin de rendre les
interventions plus ciblées. Il s’agit, par cettesbilisation permanente a la conformité au
code linguistique, de susciter la vigilance dewvedepar rapport aux aspects formels de la
langue, dont les conséquences dans leur scolardans la construction de leurs habitudes
mentales sont importantes. Cette clause du caaraétre explicite selon nous.

Un contrat (forcément individuel) consignerait iaghostic, la nature des besoins, la nature
du soutien de I'enseignant (les activités propdsédedravail que I'éléve s’engage a fournir,
les progressions. En fixant les objectifs (correslamt aux besoins individuels et/ou
collectifs), des stratégies d’intervention par @afprogressif, et par unité temporelle, peuvent
étre conduites. Il serait naif de croire qu'unepartransmission frontale puisse garantir une
acquisition durable.

Dans notre esprit, cet outil ne serait pas résaieésS générale. On pourrait imaginer étendre
cet outil d’'accompagnement pour le cycle supéri€ur.ira méme jusqu’a imaginer qu’il ne

soit pas réservé qu'aux classes fréquentées paéldess «issus de I'immigration ». Les
lacunes d’ordre linguistique ne sont pas leur <ifipéé ». L’accés au savoir (linguistique)

n'est en effet pas un privilege : il est une exaggenommune.



