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Introduction

L’évaluation du dispositif de scolarisation desvéke nouvellement arrivés : cette étude, qui
fait I'objet de ce rapport, a été inscrite au pemgme de travail des inspections générales pour
I'année 2008-2009. Elle touche aux premiers tenapa anigration et concerne les éléves que
linstitution scolaire appelle « éléves nouvellemarrivés en France'>»eu ENAF (sigle que
nous serons conduits a utiliser par commodité).

Les questions de la migration et de I'immigratiamstituent un domaine sensible de nos
sociétés modernes, sans doute un des plus compleggssinspecteurs généraux qui ont
participé a I'étude s’y sont intéresses avec lanmg’experts de I'éducation dont la mission
d’évaluation est premiere.

Assurer les meilleures conditions de lintégrataoes €léves nouvellement arrivés en France
est un devoir de la République et de son écoleribeipe fondamental a été réaffirmé par la
loi d’orientation pour I'avenir de I'école de 200%yi fait obligation a I'éducation nationale de
prendre en compte les besoins éducatifs partisulier certains éléves, parmi lesquels les
« eléves nouvellement arrivésqui n'ont pas une maitrise suffisante du framc&ette
ambition républicaine est au cceur du socle comneucodnaissances et de compétences, qui
fixe notamment a I'école I'objectif de faire acquértous les jeunes qui vivent en France une
langue et une culture communes et de leur assumsr ane poursuite d’études et une
insertion effectives dans la vie professionnellsastale.

Les évolutions du cadre politique avec, en paiigcula généralisation des contrats d’accueill
et d’intégration, et celles du cadre institutionreident d’autant plus nécessaire aujourd’hui
I’évaluation du dispositif de scolarisation desvéenouvellement arrivés.

Les deux inspections générales ont examiné la iQuesu regard des préconisations et
objectifs définis par les circulaires de 2002 tougoen cours de validité et se sont interrogées
sur les mesures qui seraient propres a rendrespmsitif de scolarisation plus performant au
regard des grandes problématiques et orientatiinglées du systeme éducatif francais.

Des études, peu nombreuses par rapport au grandreates recherches menées sur les
jeunes issus de l'immigration, ont déja été coredusur la question de l'accueil et de la
scolarisation des ENAF : mais elles sont le plusvent partielles et relevent rarement de
I'observation directe des pratiques pédagogiqussetseignants dans leurs classes puisque
seules les inspections (générale ou pédagogiquepoation pour ce faire.

Les limites de ce rapport sont bien établies. Langh de I'enquéte concerne les éleves
nouvellement arrivés en France, de I'école matkrriela fin de la scolarité obligatoire, ainsi

que les éleves de 16 a 18 ans qui sont pris egeler I'éducation nationale (le rapport ne
traite pas des jeunes, ageés de plus de 16 ansngaioisi, en trés petit nombre d’ailleurs, de
conclure un contrat d’aide a l'intégration).

Sur la trentaine d’académies existantes, nous emsagélectionné treize, soit pour leur
représentativité quantitative [les académies di#eFrance (Paris, Versailles, Créteil), Lille,
Strasbourg, Aix-Marseille, Toulouse, Montpellier,amty-Metz, Grenoble, ainsi que la
Guyane, scolarisent un nombre important d’'ENAF]Jit gmur leur intérét qualitatif [les

académies de Limoges et de Rennes ont fait le afmire pas avoir de CASNAV (centre

1 On trouve aussi I'appellation « éléves nouveauiants ». La mission a fait le choix de parler«dgléves
nouvellement arrivés », par référence au Codeédfei€ation ainsi que ... par souci euphonique.
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académique de scolarisation des éleves nouvelleananés et des enfants du voyage), alors
qu’elles scolarisent des ENAF dont un nombre siggtif d’éleves anglais].

Pres de la moitié des académies a ainsi fait Itoffgtudes de terrain prolongées, IGEN et

IGAENR intervenant conjointement, afin de mieuxiseo les regards et les compétences. Par
ailleurs, I'observation des sites académiquesnepagticulier des sites des CASNAV, nous

aura permis de prendre connaissance de démarai@siries dont nous n’'aurions pas été
témoins.

La méthode a été de fonder I'étude sur des viaitagémiques qui se sont déroulées selon un
protocole préétabli. Outre les établissements Besldet la rencontre de tous les personnels
intervenant dans la scolarisation des ENAF : chi#iftablissement, directeurs d’école,
professeurs, documentalistes, CPE etc.), nous smusnes entretenus de facon privilégiée
avec les instances rectorales, les corps d’ingpeeti divers services. A chaque fois que ce
fut possible, nous avons rencontré dans les ésalntients scolaires parents d’éléves et éleves
eux-mémes.

Nous avons aussi été en relation avec le respanshbldossier a la DGESCO, avec le
ministére de l'immigration, de l'intégration, deidéntité nationale et du développement
solidaire, avec des organismes tels que le CNDEJEP ou I'INRP, avec des associations
nationales ou locales.

Notre grand étonnement aura été de constater canbdiges les personnes avec lesquelles
nous avons pu échanger dans les établissementsirgsoétaient intéressées par I'étude,
souvent surprises, parfois inquietes, mais le ptusvent heureuses de notre démarche qui
leur donnait I'occasion de parler de leur actiatéd’évoquer un dossier qui leur apparait
quelque peu confidentiel aujourd’hui dans I'inditia scolaire.

Notre plus grande satisfaction aura été de découlas personnels, pour la plupart trés
investis, essayant avec l'aide pédagogique et tigpec dont ils disposent, de travailler au
mieux des intéréts des ENAF. Nous garderons d’'ataicenombre de professeurs I'image de
personnalités exceptionnelles, tant la conceptidexercice de leur métier nous sont apparus
remarquables.

Notre rapport est une analyse de I'existant :iildgat des réussites mais il met aussi I'accent
sur les difficultés, les dérives, les manques £télehecs didactiques et pédagogiques. Nous
remercions tous ceux que nous avons rencontréspa@ssou interrogés de bien entendre que
les critiques et réserves ne sont formulées quemaux fonder les préconisations.

L’état des lieux, qui porte sur le territoire framg métropolitain et d’outremer, a été
particulierement attentif aux effets induits padieersité des modes de pilotage académique,
par celle des structures d’accueil et de scolamisatenfin, par celle des pratiques
pédagogiques mises en ceuvre, en particulier penséignement de la langue francaise.

La question de I'évaluation et de la certificatidas acquis des éléves ainsi que de leur
orientation a fait I'objet d’'un examen particuliede méme que la formation des enseignants et
de l'encadrement. La mission s’est particulieremaémiéressée au rbéle des centres
académiques pour la scolarisation des éléves rleovaht arrivés ainsi qu’aux besoins
spécifiqgues de certains publics scolaires d’ENAEs. éléves scolarisés en maternelle, les
éléeves non scolarisés antérieurement (NSA) etiéeeg de 16 ans a 18 ans.

L'inspection générale avait publié en 2002 un rapgar le méme sujetqui traitait des
seules questions d'organisation, sans aborder pesblématiques didactiques et

% Les modalités de scolarisation des éléves norcd@mones nouvellement arrivés en France IGEN/IGAENR
mai 2002



pédagogiques. En 2009, les inspecteurs généraufane choix de consacrer une part
importante du rapport a ce qui semble bien étr@uadjhui le coeur de la question :

I'enseignement du francais comme langue secondeseiémarches pédagogiques pour y
parvenir.

A cette fin, les inspecteurs ont également soutiaité le point de la recherche sur certaines
des problématiques linguistiques qu'ils ont traatée permettre ainsi une mise en perspective
avec l'analyse que leur rapport présente de l#ééabservée.

L’étude cherche, a chaque fois que cela est pessiblsemble pertinent, a mettre en relation
les pratiques francaises avec d’autres pratiquespéannes en matiére de scolarisation des
éleves nouvellement arrivés. En effet, I'Union @éenne se dote progressivement d'une
politique commune en matiere d'asile et d'immigratidomaine qui releve pleinement de sa
responsabilité depuis I'entrée en vigueur du tdiAénsterdam en mai 1999.

Nous avons souhaité que ce rapport a monsieurnestng de I'éducation nationale puisse étre
aussi un document d’information et de réflexionirezade référence, ou d’auto-formation,
pour les professeurs et ceux qui interviennentleswdossier de la scolarisation des ENAF,
dont tous ceux que nous avons rencontrés nousitbobmbien une étude d’ensemble leur
serait utile.

1°® partie Une politique publique mal connue.
Histoire, cadre et objectifs.

1.1. Une construction progressive

Des dispositifs spécifiques de scolarisation déstia des éleves que I'on a désignés par
divers qualificatifs : « étrangers », « immigrésofnion francophones », « ne maitrisant pas
suffisamment la langue frangaise », « nouveauwarts en France », ont été mis en place
progressivement depuis pres de 40 ans. Les malalitéielles d’accueil et de scolarisation
de ces éléves, définies par plusieurs circulainesstarielles publiées en 2002, sont le résultat
d’'une longue histoire tant administrative que deckiet politique qui a pour toile de fond
I'histoire de 'immigration en France.

1.1.1 La Il ® République : la reconnaissance du droit & l'instration pour tous et la
politique d’assimilation des étrangers

Les premiéres migrations massives

Si la présence d’etrangers sur le territoire freeat une realité déja tres ancienne, c’est a
partir du milieu du 18" siécle que I'on peut parler de migrations de malesguelles ont
répondu a un besoin de main-d’ceuvre engendreé pdifférentes périodes de croissance que
connurent les pays occidentaux pendant pres daatesi

De 381 000 (selon les premiéres statistiques del)l8s étrangers (venant alors
majoritairement des pays frontaliers, puis d’Europatrale et de I'Est) seront un million en

1881, soit 3 % de la population totale, puis 2 @26 en 1931, soit 6, 6 % de la population
totale. Aprés la seconde guerre mondiale, le niatmint par I'effectif des étrangers en 1931
a été depasseé au recensement de 1962 ou il appriesh&ois millions pour se maintenir a

peu prés ainsi jusqu’en 1970 (les étrangers sans$ alriginaires d’Europe du Sud ainsi que
du Maghreb et d’Afrique noire).



Sur le plan juridique, c’est la loi du 26 juin 1888i fixe les grandes lignes du code actuel de
la nationalité francaise en la matiere : devieandais I'étranger né en France d’un parent
étranger ou né d’'un parent étranger qui ne dégawesa qualité de Francais a la majorité.
Peuvent étre par ailleurs naturalisés les étrarggersnt obtenu une autorisation de résidence
apres trois ans et ceux qui ont épousé une Frangpies un an. En 1945, 'ordonnance du 2
novembré définira, et ce jusqu’en 2006, les conditions t'ém et de séjour en instituant des
« cartes de séjour » permettant aux étrangerssitderdégalement en France. L'immigration
des familles, souhaitée dans une optique démograghsera alors favorisée. En application
de la convention de Genéve de 1951, 'OFPRA (Offiaecais de protection des réfugiés et
apatrides) créé le 25 juillet 19%52iélivrera le statut de réfugié a quatre demarsdgur cing.

L’instruction : un droit pour tous

Sous la 1If République (lois Jules Ferry de 1881 et 1882)rt&t a I'instruction, et son
corollaire I'obligation scolaire, s’appliquent autoenfant résidant en France, sans qu'’il soit
fait mention de sa nationalité. La loi du 9 ao(8@8.9qui modifie celle du 28 mars 1882 en
portant I'obligation de I'enseignement primairequ& I'adge de 14 ans (elle sera prolongée
jusqu’a I'age de 16 ans en 1959), disposd.‘instruction primaire est obligatoire pour les
enfants des deux sexes, francais et étrangers, dgésx a quatorze ans révolusL article
L.131-1 du code de I'éducation reprend ces termes.

Le préambule de la Constitution francaise du 4 ndwe 1958 énonce que<.La Nation
garantit I'égal acces de I'enfant et de I'adultBirgstruction, a la formation professionnelle et
a la culture. L'organisation de lI'enseignement prigtatuit et laique a tous les degrés est un
devoir de I'Etat».

Ce droit a linstruction, devenu un droit fondansrde 'homme, a été défini ou réaffirmé

par I'ensemble des grands textes européens ehati@naux que la France a ratifiés: la
Déclaration universelle des Droits de 'Homrde 1948 est le premier instrument de droit
international a reconnaitre le droit universel €lication, consacré en son article 26. Le
principe du droit a I'éducation s’est développé laasuite, ayant été repris notamment dans
certaines conventions internationales des droitshdenme. Il a ainsi acquis le caractére de
force obligatoire pour les Etats parties a cesunsénts.

La scolarisation des enfants étrangers et la polgue d’assimilation

Méme si les pouvoirs publics ont rapidement soéhtatoriser une immigration jeune et
familiale pour compenser le déficit démographigeela France, on ne compte encore en
1950 que 3000 éleves étrangers dans les établistedhe second degré, soit a peine 1 % des
362 500 éleves d’'alors. En 1952-1953, le nombreéttemgers dans I'enseignement public du
premier degré s’établit a 127 700, soit 3 % deojaupation scolaire (4 700 000).

Entre la fin du 19" siécle et le milieu du siécle suivant, I'enseigeetdispensé aux éléves
étrangers ne présentera aucune particularité ggroraa celui que recoivent les éleves
francais.

L'objectif de I'Ecole, fondé sur la devise républice de I'égalité des droits et des chances,
est de transmettre uniformément a tous les éleyssl]e que soit leur origine sociale ou
géographique, les mémes connaissances. Cette hppcoastitue alors le seul moyen de

3 Ordonnance n°45-2658 du 2 novembre 1945 relative conditions d’entrée et de séjour des étrangers
France
* Loi n°52-893 du 25 juillet 1952 relative au drdiasile



permettre a chaque éléve de trouver sa place dasscliété et éventuellement de s’élever
dans I'échelle sociale.

L’instruction dispensée au plus grand nombre, domtenu essentiellement utilitaire (morale,
lecture, écriture), a aussi pour objectif de faidhérer les citoyens a la construction de fa llI
République et a ses valeurs. L'Etat prone aingditique d’assimilation des étrangers a la
société francaise. L’école, comme l'armée, est dae premieres institutions publiques
concernées par cette politique.

Deés 1939 toutefois, une circulaire du 12 juilletasiisera des ®oniteurs étrangers reconnus
aptes a enseigner dans leur patrie d’origina dlispensex des cours d’histoire-géographie
et de grammaire dans la langue parlée par les &leve. Cet enseignement est dispensé en
dehors du temps scolaire. Ce n’est qu’a partiradiénl des années 1960 que se met en place,
grace notamment a linitiative d’enseignants etl'de Amicale pour I'enseignement des
étrangers », association dont le réle sera prgmséune circulaire du 15 juillet 1968, un
dispositif spécifique d’enseignement du francaisisdée cadre scolaire, en direction des
enfants non francophones.

1.1.2. L'identification des besoins éducatifs des élévestréngers et les réponses
apportées a partir des années 1970

La prise en compte de différences culturelles et siales des éleves

En 1972, la population étrangere atteint son plast miveau depuis 1945 : 3,6 millions
d’étrangers selon le ministére de l'intérieur.

La nécessité de mieux encadrer les flux migratpitest en s’attachant a organiser les
conditions d'accueil et de résidence des étrangesgqu’'a présent livrés a eux-mémes,
s'impose alors progressivement. L'Ecole sera dément concernée par cette prise de
conscience des réalités vécues par la populatr@angsre et des réponses qu'il convient d'y
apporter. L’échec scolaire semble toucher en plasdg proportion les enfants étrangers.

La scolarisation des é€léves étrangers devient et su part entiere a traiter dans
I'organisation du systeme éducatif francais. Il @pajit que 4a scolarisation des enfants
étrangers ne peut s’effectuer dans de bonnes donditque s'ils acquiérent rapidement
'usage du francais, ce qui leur permet de s'ing¥gau milieu scolaire et de poursuivre
normalement leurs étudeset que, lorsque ces éléves sont nombreux damslasse, des
solutions spécifiques s’imposent alorgcirculaire du 13 janvier 1970 relative aux cksss
expérimentales d'initiation pour enfants étranggrs

Progressivement, vont étre organisées des actioméses en place des structures destinées
aux enfants migrants.

Cette nouvelle approche trouve un écho particutierg favorable auprés des institutions
européennes qui ont, des la fin des années 196¢@génune importante réflexion sur la

condition des migrants. Apres le vote de plusieésslutions dans ce domaine, dont celle du
Conseil des Ministres de la Communauté économiquepéenne du 9 février 1976, qui

préconise un programme d’actions en faveur desitfanrs migrants et de leurs familles, est
adoptée une directive en date du 25 juillet 19U vise & la scolarisation des enfants des
travailleurs migrants. Premier acte normatif sursoget ayant une valeur contraignante a

® Méme si les études sociologiques commencent aldésyiontrer que le milieu social souvent défavodiags
lequel ils grandissent participe a la création @ermauvais résultats scolaires.

® Circulaire n° IX-70-37 du 13 janvier 1970

" Directive européenne du 25 juillet 1977 n° 77/@EEF1977 relative a la scolarisation des enfants des
travailleurs migrants J.O. L 199 du 6 ao(t 191@ :ttp://eur-lex.europa.eu
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I'égard des Etats membres, la directive impose &iats de prendre «lemesures
appropriées afin que soit offert sur leur territejren faveur des enfants visés a l'article 1
un enseignement d'accueil gratuit comportant notantrienseignement, adapté aux besoins
spécifiques de ces enfants, de la langue officailele 'une des langues officielles de I'Etat
d'accueil». Elle ne concerne toutefois que les enfants dagaitleurs immigrants en
provenance des Etats membres.

La mise en place a titre expérimental de disposisfet structures spécifiques

La premiere mesure prise par la circulaire du I®igg 1970 déja citée revét encore un
caractére expérimental, méme si une centaine dsedafonctionnent déja a cette époque
grace a l'initiative, plus ou moins encadrée, daités locales ou d’enseignants. Ledasses
expérimentales d'initiation pour enfants étrangersont destinées plus précisément aux
enfants non francophones agés de 7 a 13 ayant des aptitudes normalesLe nombre
d’éléeves ne doit pas excéder 15 a 20 par classdides a des maitres qui ont de I'expérience
dans le domaine, elles dispensent principalemenséignement de la langue francaise, selon
les méthodes élaborées pour le francais languegére. L'objectif de cette structure est de
permettre I'intégration rapide des éléves dansileuscolaire normal. Il ne s’agit pas de les
marginaliser ni de créer dans le systeme scolasgdrcours spécifiques pour eux.

L’organisation de ces classes doit prioritairengatiapter aux besoins des éléves. Plusieurs
modeles de classe sont possibles : classe d'iaitigite fermée (CLIN) fonctionnant 'année
entiére, classe dans laquelle chaque groupe d®l&est affecté que pour un trimestre ou un
semestre, cours de rattrapage destinés aux enfpnt:ie peuvent pas étre intégrés
immédiatement dans une classe dite normale etldsitesoins se limitent a quelques heures
d’apprentissage de la langue (CRI ou cours deagsge intégre).

Des classes sont créées sur le méme modéle paironkire du 25 septembre 1$7Pour
les éleves du collége (entre 12 et 16 ans) : celesr classes d’accueil » ou « CLA ».

Entre 1973 et 1981, de nombreux accords interraiorsont conclus avec le Portugal,
I'ltalie, la Tunisie, I'Espagne, le Maroc, la Youglavie, la Turquie et I'Algérie pour organiser
un enseignement des langues et des cultures dierigELCO) : la connaissance et
I'approfondissement de la langue maternelle doipeminettre de maintenir des liens avec le
milieu et la culture d'origine (circulaire du 22 wembre 1979 et de faciliter un retour
éventuel « au pays » (circulaire du 28 septembrg®pne nouvelle dynamique est donnée
a cet enseignement par une circulaire du 9 avfil5%9 complétée ultérieurement par une
série d’'autres textes (circulaires et arrétés).ninistre de I'Education nationale autorise
désormais la mise en place de ces enseignemerstdedi@ers temps pédagogique.

L’instauration progressive d’un pilotage des dispotifs

Si des 1971, un bureau chargé des problemes darisatibn des enfants immigrés a été créé
au sein de l'administration centrale, ce n’est gqukEd75 qu’est ouvert a Lyon, a titre
expérimental, le premier centre de formation atfdiimation pour la scolarisation des enfants
de migrants (CEFISEM), initiative élargie par ciaites, entre 1976 et 1977, a sept
académies (puis aux autres académies, de 1978 4.198s CEFISEM constituent des
« sections pédagogiques d'écoles normales, ayanttiomca accueillir, en fonction de leurs

8 Circulaire n° 73-383 du 25 septembre 1973: Scedtion des enfants étrangers non francophonesaarren
France entre 12 et 16 ans

® Circulaire n° 77-447 du 22 novembre 1977

19 Circulaire n° 77-345 du 28 septembre1977

! Circulaire n° 75-148 du 9 avril 1975: Enseignerseti langues nationales a l'intention d'éléves igrés,
dans le cadre du tiers temps des écoles élémentaire
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besoins spécifiques, tous les personnels concepas la scolarisation des enfants
étrangers®. Leurs missions et leur organisation seront pé&&s dans une circulaire
ultérieure publiée en 1986

La scolarisation des enfants immigrés fera I'oljaine approche plus globale dans la
circulaire du 25 juillet 1978, qui vise & définir les premiers éléments d'unditipae
publigue dans ce domaine. Aprés avoir rappelé ddsrss menées jusqu’alors en faveur de
ces éléves, le ministre s’attache a conduire urortapt travail de sensibilisation auprés de
I'ensemble des personnels de I'éducation natiogalepeuvent étre amenés a accueillir de
jeunes immigrés : I'accueil et 'accompagnement itasiveée dans I'établissement scolaire,
un suivi scolaire plus individualisé ainsi que kEoarisation des langues et cultures d’origine
doivent permettre de leur assurer une meilleurkagsation.

L’affirmation d’'une politique de scolarisation des ENAF

A partir des années 1980, le temps de I'expérintiemtgprend fin et 'ensemble du dispositif
spécifique de scolarisation se renforce.

La circulaire du 16 juillet 1984 procéde & une mise & jour des modalités d'insoripdes
éléves étrangers dans I'enseignement du premégr s¢cond degré : il est précisé notamment
que les titres de séjour des parents ou des resplessdes mineurs n’ont pas a étre demandés
sauf pour les mineurs de plus de 16 ans (la |@41622 du 17 juillet 1984 a modifié en ce
sens I'ordonnance du 2 novembre 1945).

En 1986, trois circulairé3 datées du 13 mars procédent & un recentrage dpesilifs
destinés aux enfants étrangers non francophonewvigunent d’arriver en France et qui
présentent de véritables difficultés s’agissantadmaitrise de la langue francaise. Le terme
d’ « éleves étrangers nouvellement arrivés en leranest introduit. Les enfants étrangers, nés
ou arrivés jeunes en France et qui présentent ffesuldés dans la maitrise de la langue
francaise ou dans d’autres disciplines, devromt @tis en charge dans les mémes conditions
que les éléves francais.

Le role et le statut des CEFISEM, qui s’inscrive@ésormais dans le cadre de la politique
d’intégration et de lutte contre les inégalitéspelpe dans la loi d’orientation sur I'Education
du 10 juillet 1989, sont dans la méme période meé&’. Chargés d’assurer I'information et
la formation des enseignants, ils deviennent er0198s interlocuteurs non seulement de
tous les personnels concernés par I'éducationmfasts issus de I'immigration mais aussi de
tous les partenaires du systéme éducatif concedeésglus locaux aux acteurs associatifs. Il
appartient aux recteurs de choisir le support adinaiif des CEFISEM, initialement
rattachés a une école normale, et qui sont déserréagés en véritables services
académiques, en tant qu’outils de la politique aoadue.

De 1970 a 1980, le nombre de classes spécifiqupaente fortement dans le premier degré :
il est porté de 100 a 783, les éléves bénéficigiessant de 6513 pour I'année scolaire 1972-
1973 a 11309 (dont 1580 éleves de nationalité &arg pour I'année scolaire 1980-1981.

i Circulaire n° 78-238 du 25 juillet 1978 sur tmkrisation des enfants immigrés
idem

14 Circulaire n° 84-246 : Modalités d'inscription dékves étrangers dans I'enseignement du premidu et
second degré

15 Circulaire n° 86-119 Apprentissage du francaisrges enfants étrangers nouvellement arrivés encerat
circulaire n° 86-120 Accueil et intégration desvéke étrangers dans les écoles, colleges et lycées

16 Circulaire n° 86-121 Missions et organisation G&FISEM (Centres de formation et d’information pdar
scolarisation des enfants de migrants)

7 Circulaire n° 90-270 Missions et organisation G&FISEM
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Nonobstant leur développement, le fonctionnementedticacité de ces structures sont
rapidement critiqués, et la question de [I'existerttene véritable politique éducative
concernant les éleves immigrés est poseée : faifflea@té, absence de pertinence des
méthodes pédagogiques, manque de formation eefadhbre des enseignants, affectations
des éleves contestables, absence darticulatiorc des classes ordinaires et leurs
programmes, orientations trop fréquentes dans thessas de perfectionnement, dans le
primaire, ou dans les sections de I'enseignemastialise, dans le secondaire (cf. notamment
le rapport Berque de 1985L&mmigration a I'école de la République et I'étude Vallet &
Caille de 1996, parue dans [Bessiers d’Education et Formations

L’interface avec d’autres politiques

La crise économique qui intervient apres deux dd@iesnde croissance fait renaitre les
tensions sociales et communautaires. Les mesuressgut la restriction ou l'arrét des flux
migratoires constituent la réponse politigue apo@ ce nouveau contexte économique et
social, méme si, selon les alternances politigless,conditions d’entrée et de séjour des
étrangers seront plus ou moins rigoureuses.

Parallelement, la sédentarisation d'une partie ad@dpulation a accéléré le regroupement
familial et a fait entrer les secondes génératimsmigrés dans la société francaise.

La France prend réellement conscience que les imgigpnt rester. Des mesures sont prises
pour faciliter leur intégration, notamment sur larpsocial, afin de faire face aux problemes

de discrimination, aux inégalités et au sentimefxausion constatés alors dans les

différents secteurs de la société.

Pour rétablir les conditions d'une réelle égalité des chances le principe de

« discrimination positive> s’applique a un certain nombre d’actions pul@dgjmises alors en
ceuvre. La scolarisation des ENAF constitue darsadee a la fois un axe d’intervention et un
indicateur permettant I'élaboration d’autres disfiisséducatifs (avec le risque parfois de
stigmatiser une fois de plus ce public scolaire).

Ainsi la création des zones d’éducation prioritaifd&=P) est-elle une mesure phare de la
politique engagée depuis les années 1988.nombre d’enfants d'immigrés dans un
établissement scolaire ou un secteur d’éducatigurdi parmi les indicateurs utilisés pour
délimiter ces nouveaux cadres administratifs et gogguhiques dans lesquels les
établissements sont destinés a recevoir des maugEementaires et ciblés. Si I'objectif
premier est la lutte contre l'inégalité socialegstrvite les priorités se portent sur les
apprentissages de base, percus coraiee €léments déterminants de la réussite scelage
en particulier sur &expression orale et écrite du francais a tous Iedveaux
d’enseignement. Des programmes ou dispositifs mis en placeeebh®80 et 2000 ont par
ailleurs permis de diversifier les réponses appsrt@aux besoins des ENAF : études
« assistées » (mises en place en 1981), cyclesritinns éducatives et périscolaires (AEPS)
instaurés en 1982, financés par le Fonds d’actorate et destinés aux enfants étrangers ou
d’origine étrangere du cours moyen, élargis parairoelaire du 14 aolt 1984 aux ENAF du
cours élémentaire deuxieme année et aux enfamsgaig et réactualisés en 1990, Ecole
ouverte (en 1991), contrats locaux d’accompagnemdatscolarité (CLAS en 1996), contrat
local éducatif (CEL en 1998), « Charte nationald’@decompagnement a la scolarité » (en
2001).



1.1.3. La relance de la politique de scolarisatiodes ENAF au début du 24™ siécle
La relance de la politique et son recadrage

Si en ce début de 1°siécle le pourcentage des éléves étrangers anemdabaisset (6 %

des éléves étrangers contre 10,5 % en 1985 damsnmeire, et 4,6 % dans le secondaire

contre 7,5 % en 1990), le nombre d’inscriptionsNI¥E ne cesse de croitre. Le précédent
rapport des inspections en 2002 sur les ENAF amaig, sur huit académies, une

augmentation de 6 a 20 % des flux d’arrivées auscde la derniére décennie ; le rapport
d’avril 2001 du Haut Conseil a I'Intégration sus lgarcours d’intégration avait fait état d'une

augmentation de 50 % des inscriptions en lle dader&n 2000. Il est par ailleurs constaté un
certain vieillissement des publics concernés, lége§ arrivant en France plus agés et une
proportion non négligeable étant peu ou non ss@arantérieurement. Enfin, la diversité des
pays d'origine des ENAF reste trés forte.

Dans I'enseignement du premier degré, le nombrelatses d'initiation est passé de 893 en
1994-1995 a 1137 en 2002-2003, pour tous les d@partts (France et DOM). Dans
I'enseignement secondaire, le nombre des classesutil est passé de 464 en 1996-1997 a
762 (France et DOM) en 2002-2003.

Parallelement a ces évolutions, les dispositifs eniplace, bien qu’encore trés peu évalués,
n'ont, semble-t-il, pas su donner leur pleine mesuar rapport aux missions et marges de
manceuvre (au moins dans les textes) attribuédsgppouvoirs publics aux différents acteurs

pour mettre en ceuvre cette politique. On pour® sujet, se reporter utilement aux analyses
et conclusions contenues dans le rapport de I'cigpegénérale de 2002.

En publiant en 2002 plusieurs circulaireselatives & la scolarité des jeunes immigrés, le
ministre de I'éducation nationale entend a la fd@ner une nouvelle dynamique aux

dispositifs mis en place, tout en s’adaptant aodliétion de la population d’éléves concernés,

et opérer un recentrage de la politique.

Les CEFISEM, objets de la circulaire n° 2002-1022%uavril 2002, sont particulierement
concernés par cette double volonté de recadrade retlance de la politique. En premier lieu,
il est demandé aux CEFISEM, dont I'action s’éténélue dans les années 1990 au champ de
I'éducation prioritaire, de recentrer leurs missianr« I'accompagnement de la scolarisation
des éléves nouvellement arrivés en France sansiseadiuffisante de la langue francaise ou
des apprentissages scolaires Dans le méme temps, ils recoivent officiellemgaiur
attribution la prise en charge de la scolarisatles enfants du voyage dont les conditions
d’accueil et de résidence sur le territoire prévpesla loi du 5 juillet 2000 créent un contexte
plus propice a la mise en ceuvre d’'une politiquéeen faveur. Les CEFISEM sont dés lors
rebaptisés CASNAV: centres académiques pour lassation des nouveaux arrivants et des
enfants du voyage. Les nouveaux CASNAYV doivent titwes I'outil académique porteur de
la politique engagée pour les ENAF. Dans cettepeets/e, leur intervention, gage de leur

'8 En partie & cause des acquisitions de la nattérfadincaise.

19 Circulaires n° 2002-063 du 20 mars ; n° 2002-102082-102 du 25 avril 2002 rassemblées dans urérmim
spécial du BOEN, daté du méme jour, qui contierllérgent la circulaire n°2202-101 relative aux etfaiu
voyage et de familles non sédentaires ainsi qu#iseours prononcé par le ministre aux journéesonates
d’'étude et de réflexion sur la scolarisation des/& nouvellement arrivés en France, le 29 mai 2804
convention-cadre du 7 mars 2001 signée entre le M&MNinistére de I'emploi et de la solidarité etfbnds
d’action sociale pour les travailleurs immigréseetrs familles.



reconnaissance institutionnelle, doit reposer suis tpdles : conseils et aides pédagogiques
auprés des écoles et établissements (centre deuress), médiation avec les partenaires
institutionnels et associatifs de I'Ecole, expertgour les responsables locaux du systeme
éducatif.

La circulaire n°2002-063 du 20 mars 2002 est cadeaaux dnodalités d’inscription et de
scolarisation des éleves de nationalité étrangére gremier et second degré®t permet de
rappeler I'état de la réglementation dans ce doeditie intervient dans un contexte ou le
droit des étrangers connait depuis plusieurs an€e®mbreuses modifications |€gislatives
ou réglementaires en fonction des alternancesiquus ou de la situation économique
nationale ou internationale. Elle apporte certaig®nses aux interrogations soulevées par
des enseignants ou des responsables administratitszaient refusé l'inscription d’'un éleve
au motif que ses parents étrangers séjournaieRtarce de maniére irréguliere. Il est donc
rappelé que l'inscription scolaire (sauf dérogati@st obligatoire pour tous les enfants
francais ou étrangers, quelle que soit la situatienleurs parents au regard du droit des
étrangers. Seuls les étrangers ageés de plus desl@@formément a la loi du 2 aoGt 1989
qui a reporté de 16 a 18 ans I'age de détentiogatbire d’un titre de séjour) ont I'obligation
de détenir un titre de séjour pour résider ou thavaen France. De méme, les modalités de
déplacement, dans le cadre de voyages scolairgsgldges étrangers hors du territoire
francais sont précisées. Il est apparu cependantigs interrogations subsistent, notamment
sur les documents que doivent produire lors desgey scolaires les éleves dont les parents
sont en situation irréguliére et sur ce qu’implidizeticle 40 du code de procédure pénale
pour les agents publics qui procédent aux insomgti Méme si les textes |égislatifs et
reglementaires existants sont de nature a y réppnde circulaire sur ces points adressée aux
personnels de I'Education nationale serait utile.

La circulaire n° 2002-100 du 25 avril 2002 concewldorganisation de la scolarité des
éleves nouvellement arrivés en France sans magtffessante de la langue francaise ou des
apprentissages Beaucoup plus directive que I'ensemble des pettés circulaires rédigées
sur le sujet, elle vise a présenter un véritabbégaole d’accueil et de scolarisation des ENAF
qui sont désormais éligibles aux dispositifs selenx criteres : une entrée récente en France
et une maitrise insuffisante de la langue frangaigenationalité devenant un élément
indifférent a la définition de cette population léées. Deux finalités sont réaffirmées dans
I'organisation des dispositifs d’accueil : mettre @uvre au profit de I'éleve nouvellement
arrivé en France des mesures adaptées a songirp8rmettre son intégration la plus rapide
possible dans le cursus scolaire ordinaire. Cattailaire sera analysée dans la suite du
rapport.

Des dispositifs s’inscrivant dans le cadre d’'une pitique éducative plus globale

Depuis 2002, aucune autre circulaire spécifique scblarité des ENAF n’est intervenue. On
note toutefois que les circulaires de rentrée 2803004 inscrivent désormais la thématique
dans un champ d’action plus vaste qui est celui ¢k prise en compte dedeves a besoins
éducatifs particuliers». Ce concept est d’abord apparu une premieradtois la circulaire de
2002 concernant les CASNAYV, sous les termes beseins éducatifs spécifiquesll a fait
I'objet de débats importants, compte tenu notamnuentla difficulté a le définir, a en
déterminer le contenu et a en préciser la portémilersité d’automne, organisée a Vichy en
2003, qui lui fut consacrée, en a dégagé une ctioodprge, conforme a la définition initiale
d’origine anglo-saxonne, incluant les éleves amsibn de handicap (organique : physique ou
mental), les nouveaux arrivants, les enfants dageyles éléves intellectuellement précoces,
les éléves en situation d'illettrisme, les dysphass, les dyslexiques etc. ainsi que les éléves
présentant des difficultés scolaires graves etldesaou des difficultés d’adaptation. En
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méme temps, certains intervenants ont mis l'aceemt les risques de cette approche
englobant des réalités tres différentes qui neeptégent pas nécessairement beaucoup de
liens communs.

Aujourd’hui, et nonobstant ces réserves, ce conesptonsacré par le code de I'Education.
En effet, les dispositifs spécifiques mis en pldepuis plus de trente ans pour les ENAF ont
fait I'objet d’une reconnaissance légale par ladl@rientation et de programme pour l'avenir
de I'Ecole du 23 avril 2005, qui inscrit dans leckes L 321-4 et L 332-4 du code de
I'éducation I'obligation pour le systeme éducatie dnettre en place des actions
particulieres» pour I'accuell et la scolarisation des éleves francophones nouvellement
arrivés en France.

La loi du 23 avril 2005, adoptée aprés un long téhtonal, assigne au systeme éducatif des
missions renouvelées autour d’objectifs (assureédasite de tous les éleves, mieux garantir
I'égalité des chances et favoriser l'insertiongssionnelle des jeunes) qui rejoignent ceux qui
sont assignés a la politique de scolarisation dé&Heet implique la mise en place d’actions
dont les ENAF constituent un public particulier.

Dans sa partie réglementaire, le code de I'Educati@voit dans l'article D 332-6 (issu du
décret n° 2005-1013 d@4 aodt 2005 relatif aux dispositifs d'aide et deten pour la
réussite des éléves au college) qui tout moment de la scolarité, une aide spécifigsie
apportée aux éleves qui éprouvent des difficultds d'acquisition du socle commun ou qui
manifestent des besoins éducatifs particulierse Blend notamment les formes suivantes :
(...) des actions particulieres pour l'accueil etseolarisation des éléves non francophones
nouvellement arrivés en Franee L'article D 321-3 sur le premier degré repreasl mémes
dispositions.

Les ENAF et les dispositifs qui leur sont destittéavent par ailleurs toute leur place et toute
leur légitimité au sein d'autres actions engagéassde cadre de la politique éducative
francaise. Ainsi la circulaire duiflseptembre 2003 relative & I'éducation prioritaire et celle
du 25 ao(t 2008 portantsur les programmes personnalisés de réussite édu¢BPRE)
soulignent-elles la nécessité d’intégrer les digf®gui existent en faveur des ENAF dans la
politique de réussite éducative.

Les politiques interministérielles, en particuli@Politique de la Ville, intégrent pareillement,
et de nouveau, la problématique de la scolarisatesnENAF dans leurs objectifs et dans les
mesures prises pour y parvenir. Citons dans ceedadoi n° 2005-32 du 18 janvier 2005 de
programmation pour la cohésion sociale et le plant des programmes 15 et 16, élaborés
dans le cadre de I' « égalité des chances », coeaked’accompagnement des enfants en
fragilité et des collégiens en difficulté. L'opémat expérimentale : «Ouvrir I'école aux
parents pour réussir I'intégration®, mise en place a la rentrée 2008 dans dix académie
offre aux parents d’enfants étrangers ou immigaégadssibilité de bénéficier de modules de
120 heures (parfois méme au sein des établissersentaires) en vue d’'une meilleure
maitrise de la langue francaise et des instituteomaires. Ces formations sont appelées a
étre dispensées par les enseignants des classégsps (CLIN, CLA...).

% Circulaire n° 2003-133 relative & I'Educationgpitaire

L Circulaire n° 2006-138 relative & la mise en cewles PPRE a I'école et au collége

22 Circulaire 2008-102 du 25 juillet 2008 relativd’'@pération expérimentale : ©uvrir I'école aux parents
pour réussir I'intégratior
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1.1.4. La politique de scolarisation des ENAF et l|paysage européen actuel

La politique francaise de scolarisation des élevmsvellement arrivés n’est pas isolée mais
s’inscrit plus largement dans les orientationsgwiau plan européen et trouve, pour certaines
de ses dispositions, ses origines dans les recodatians ou reglementations européennes.

Depuis le ¥ mai 1999, date d’entrée en vigueur du traité d’femam, la politique en
matiere d’immigration est devenue un domaine dagsdl I'Union européenne exerce une
pleine responsabilité. Cette politique vise priatgment a harmoniser les conditions d’entrée
et de séjour des immigrants et des demandeurdad@sire les Etats membres. Le contrble
des flux migratoires et lintégration des populaoimmigrées en situation réguliere
constituent les objectifs actuels de I'Union euep®. Le Pacte européen sur I'immigration
et I'asile, approuvé le 25 octobre 2008 par ledschiéEtat et de gouvernement de I'Union
européenne, est un des textes les plus récent2adians ce domaine.

L'Union européenne a adopté plusieurs textes iraptatafin de développer le recours a
I'immigration choisie et de renforcer l'intégratides étrangers. Les politiques éducatives
menées par les pays européens aupres des migantacernées par le travail des
différentes instances européennes.

A l'issue des travaux meneés par la commission eeope, retranscrits en juillet 2008 dans
un livre vert ayant pour titre Migration et mobilité : enjeux et opportunité pdes systéemes
éducatifs européens”, le Parlement européen a pour sa part adoptéderi 2009 une

« Résolution sur I'éducation des enfants des migrafits une série de recommandations
(déclinées en 46 points) invite les Etats a remfioleur politique en matiére de scolarisation.

Parmi les priorités retenues ou les mesures prééesj on peut citer :

- la maitrise de la langue du pays d’accueil pourj¢eses migrants et 'importance des
mesures prises pour permettre son apprentissage,

- la collaboration nécessaire des instances édusadivec les collectivités pour mener a
bien les politiques mises en ceuvre,

- la nécessité de veiller a ne pas créer des échlttng ou des classes spéciales pour les
enfants migrants,

- la nécessité de garantir une éducation aux enfdess migrants Iégaux, y compris
I'enseignement des langues officielles du pays dliat, ainsi que la promotion de la
langue maternelle et de la culture du pays d’oegin

- la nécessité dimpliquer les familles et autres fmers de la communauté dans le
processus d’intégration sociale des immigres,

- limportance de la diversité au sein de I'école,

- Il'obsolescence de la directive 77/486/CEE du 28ejuil977 (cf. supra) relative a la
scolarisation des enfants des travailleurs migrangs nécessaire remise a jour.

La position et les orientations ainsi dégagéedgsmmstances européennes rappellent, s'il en
était besoin, que la scolarisation des enfantsridgsants est un sujet toujours actuel qui exige

de la part des Etats membres la poursuite desquag engagées par eux en vue de réduire
les fractures scolaires et sociales existanteseetiger la réussite scolaire du plus grand

nombre.

Plus généralement, en France, la maitrise de tuéarst devenue un des enjeux de l'accueil
et de l'intégration des étrangers sur le territ@girravers le contrat d'accueil et d'intégration.
Ce document, déja mis en place expérimentalemerst ta départements, puis inscrit dans le
code de l'action sociale et des familles (articl&llZ-1) depuis la loi (du 18 janvier 2005) de

B om/2008/0423 final sitehttp://eur-lex.europa.eu
24 A6-0125/2009 site http://www.europarl.europa.eu
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programmation pour la cohésion sociale, constitne des mesures phares de la politique
ainsi engagée. La loi du 24 juillet 26®@end sa signature obligatoire pour tout nouvel
arrivant (obligation devenue effective depuis le jeavier 2007, sauf pour les demandeurs
d’asile) et élargit son champ d’application aux enirs entre 16 et 18 ans et précise son
contenu. La loi du 20 novembre 260%rée le « contrat d'accueil et d'intégration péaur
famille » destiné aux bénéficiaires du regroupemfamiilial. Une formation civique et
linguistique, des sessions d’information sur I'angation de la société francaise et un bilan
de compétences professionnelles sont prévus dgmedeamme d’accueil des étrangers, dont
la mise en ceuvre est assurée par 'ANAEM puis [IOEés parents qui signent le « contrat
d’accueil et d’'intégration » doivent par ailleutsrgyager a respecter I'obligation scolaire (art
L 311-9-1 du code de I'entrée et du séjour desigts et du droit d’'asile).

Ce dispositif est de nature a favoriser 'accomeagent des parents auprés de leurs enfants,
notamment dans le systeme scolaire, ainsi que &sopisent les circulaires sur la
scolarisation des ENAF. Il ne s’adresse toutefps, définition, qu’aux nouveaux arrivants
réguliers et n’a aucun effet sur les immigrés okesticis et leurs enfants.

1.1.5. L'adoption du concept de « francais langueesonde », par I'institution scolaire

Il convient de définir, en ce début de rapport, ™dsigles qui, parce qu’ils concernent
I'apprentissage de la langue francaise par les EN@&Font frequemment employés : FLE et
FLS.

m Le FLE concerne I'enseignement du « francais langue géran» a des étrangers a
I'étranger, dans un contexte ou la langue offieiellest pas le francais et n'a donc pas de
statut interne dans le pays ; c’est une disciplimeversitairement reconnue et la
didactique du FLE est anciennement constituée daitases preuves. Pour André
Chervet’, la création de I'Alliance francaise, en 1883, rime la prise de conscience en
France de la nécessité deépandre la langue francaise dans les colonies et de
permettre aux enfants allophones a I'école primd&es’approprier les éléments de la
langue de facon a pouvoir suivre un enseignemefraagais : pour des raisons politiques
évidentes, on crée un enseignement de « francaisg@nger », qui donne naissance au
FLE dans les années 1900, dont la didactique émmlomis se trouve déja assez bien
constituée au début du 2Gsiécle.

m Le FLSconcerne, lui, 'enseignement du « francais langeeonde » a des étrangers,
mais dans un contexte ou la langue officielle edrdncais ; ce n’est pas une discipline
mais une modalité de la langue francaise, tramsit@ntre le FLE et le FLM (francais
langue maternelle ») ; le FLS doit devenir peu a pen seulement la langue de la
communication quotidienne mais aussi la langue ajgsentissages et des expériences
spécifiques. Sa didactique pour le domaine sco(aineparle alors de FLESCO - francais
langue de scolarisation -) est encore mal établie.

Pour le domaine scolaire, le francais langue sezstatiresse a trois types de public :

- des éleves qui vivent dans des pays dits francaghaorais ou les pratiques de francais
sont limitées a des milieux ou a des usages prddiaghreb, Afrique noire, Océan
indien ;

- des éleves qui vivent en milieu totalement exolengti qui ont une pratique du francais
principalement scolaire : établissements a I'éteangections ou classes bilingues ;

% | oi n° 2006-911 du 24 juillet 2006 relative arimigration et a l'intégration
%6 oi n° 2007-1631 du 20 novembre 2007 relative @ddtrise de I'immigration, & I'intégration et asile
" Histoire de I'éducationAndré Chervel, Editions Retz, 2008
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- des éleves qui vivent dans un contexte endolinguke drancais est utilisé a des degrés
divers de formalisation et de valorisation, quirlagsure un usage intense de la langue :
eléves des DOM-TOM, structures d’accueil et deastsation pour les ENAF.

La notion de FLS est apparue entre 1972 et 198%antedu domaine du Francais Langue
Etrangére (FLE), lui-méme issu du Francais Langagekmhelle (FLM). Elle faisait référence

a un enseignement du francais diffusé en Afriqueésafes indépendances, en Belgique, en
Suisse, au Canada, dans des pays anciennemenisésl@viét-Nam, Haiti, Liban) ou dans
certaines parties du territoire francais. Jeanr®i€ud® situe la naissance du concept de FLS
vers 1969, au moment ou, dans les anciennes celdn@caises, le développement
extrémement rapide de la scolarisation amene dsnsldsses des publics d’éléves venant de
milieux ruraux ou urbains, issus des quartiers p#gs populaires, ou les familles
n’entretiennent aucun lien particulier avec le @@ig”.

En France métropolitaine, ce sdes Instructionsde 1938 qui distinguent pour la premiere
fois la langue parlée par les éléves de celle guerseignée par les maitres, qui incarne le
« bon usage » et est a I'époque pour beaucoup, gesuraisons déja d’'immigration et plus
encore de ruralité dominante, une langue secondest @a premiére réflexion sur les
modalités différentes d’'une méme langue, méme sn’emploie pas encore les sigles de
FLM et de FLS.

La situation de FLS est donc la situation ordinaleel’enseignement du francais dans les
écoles primaires rurales et périurbaines populdirggue dans les années 1930-1940. A partir
de 1945, on assiste a un flux d’origine colonialares les flux d’origine européenne mais on
ne note pas que ces enfants fassent I'objet d’saignement linguistique particulier.

Il faut attendre les années 1965-1970, les périddda grande immigration dite « de travail »
et la création du collegue unique en 1975 pour l§ostitution scolaire s’empare de la
question et qu’'apparaisse le terme de FLS. C'ess @u’est créée en 1965 la premiere classe
dans le premier degré pour étrangers a Aubendllieen 1970, est publiée la premiére
circulaire régissant ce type de formation et sagees des classes d’accueil pour éleves
étrangers dans le second degré (les CLA). Darréggammes de 1985, on évoque lesax
particuliers des éleves en difficulté, pour le aweé°» dans le chapitre consacré aux activités
de lecture. La circulaire de mars 1986 sur la maatles classes d’accueil ne parle que
d’y « apprendre la langue francaise La notion de FLS est introduite officiellemelans les
programmes de 1996.

En 2000, la brochure du CNDP/DESCO, spécialemensamrée a ce domaine du FLS a
I'école, développe une réflexion sur les objediftes enjeux ainsi que sur les méthodes et les
contenus d’apprentissage, en précisant les fisaliteFLS et en reconnaissant que le FLS est
«un domaine difficile a situer entre I'enseignemeént-LM et du FLE».

Les nouveaux programmes de francais pour le copepéés en aolt 2008 ne traitent pas des
éléves nouveaux arrivants.

2 Francais langue seconde, Jean-Pierre Cuq, Hachef1l

2 e concept est né en réalité bien avant, en Frameopolitaine méme, dans l'institution scolaiem effet,
pour ne remonter qu'aux années 1860, le francaigula maternelle nationale n'est alors la langueigiie
familiale que d’'un nombre limité d’éléves. La Franest un pays plurilingue et de nombreux enfants de
campagnes sont des enfants allophones. : 84% (ma®de Basse-Bretagne, selon I'enquéte de Viatouy,
vers 1864, sont monolingues bretonnants par exengg@danéme pour les petits Auvergnats, autres migrade
l'intérieur ».
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L’idée d’'un enseignement scolaire du FLE n’est tpés rarement avancée, sauf dans les
programmes de 1996 ou on lit que le FLS a poukdbuttégration des éléves étrangers dans
le systeme éducatif francais... Les méthodes etrumtdilisés se fondent sur les didactiques
du FLM et FLE». Quant a la circulaire de 2002, elle suggere «que les finalités
ordinairement retenues dans les démarches d'apmsage du FLE ne sont pas forcément
celles qui doivent I'étre ici, méme si un certaiombre de techniques d’apprentissage
peuvent étre utilement transposées.

En résumé,

Ce n’est que plus d’'un siécle apres la proclamationdroit a I'instruction pour tous que les
ENAF ont été reconnus comme constituant un pubtitase qui présentait des particularites
auxquelles il convenait de répondre par des astiéducatives spécifiques.

Depuis les années 1970, se sont progressivemergmptace des dispositifs d’accueil et [de
scolarisation devant permettre a ces éleves, domditrise de la langue francaise appargit
insuffisante, de poursuivre dans des conditionssfsagantes leur parcours scolaire. Crees
dans un cadre expérimental, ces dispositifs se spstiite développés grace a l'initiative,
d’abord spontanée puis sollicitée, des responsalefescteurs du systéme eéducatif. De
nombreuses circulaires ministérielles ont été pedi; les dernieres datent de 2002.

Le code de I'éducation reconnait aujourd’hui unéstence Iégale a la mise en place de ces
structures adaptées, qui sont toutefois encore léepea évoluer dans une politique éducative
plus globale visant la réussite scolaire et pronkggalité des chances de tous les éléves et
invitant les pouvoirs publics, dans un contexteiamatl et européen, a poursuivre et| a
renforcer les mesures engageées en faveur de lliatiég des populations, et notamment des
jeunes immigrés ou issus de I'immigration.

1.2. Les contours d’une politique au service d’'un publiifficile a
identifier

1.2.1. Une définition officielle du public visé qumanque de précision

La France a donc mis en place progressivementugtngttement depuis 2002, une politique
publique volontariste au bénéfice d’'un public sfig¢ae qui reste paradoxalement souvent
mal identifié, méme au sein de l'institution.

La circulaire n°2002-100 du 25 avril 2002 n'appocmme réponse a la question de la
définition du public visé par ses dispositions dadormulation de son titre : il s’agit des
« éléves nouvellement arrivés en France sans maisusisante de la langue francaise ou
des apprentissages Dans le corps du texte apparaissent des élémaentiplémentaires qui
permettent de dresser une typologie en fonctiorcritéres d’age et de niveau scolaire :
«avant 6 ans», «age de la scolarit¢ obligatgire plus de 16 ans », «scolarisé
antérieurement» ou « non scolarisé antérieurement »

La formulation elle-méme « éleves nouvellement arrivés en France sans maitrise
suffisante de la langue francaise ou des appreraigss»>°, manque de précision et peut

donner lieu a interprétation :

D g rapport de Deborah Nusche, (OCDE février 2608htre que le concept d’éléve nouvellement arriestn
pas utilisé ailleurs
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m «les éléeves »le terme renvoie aux enfants ou adolescentarssables. Il n’exclut pas a
priori les enfants d’age préscolaire mais la cagel indique qu’ils doivent étre inscrits
dans une classe ordinaire de I'école maternelldaldees dispositifs spécifiques de prise
en charge des ENAF ne s’appliquent pas, sauf eéxcelaicale, a cette catégorie d’éléves
dont les effectifs ne sont pas décomptés dansrigaétes académiques et nationales.
L’idée sous jacente, exprimée dans le discours ihistre qui accompagnait la diffusion
des circulaires dans le BO spécial du 25 avril 2@32 que I'immersion des enfants les
plus jeunes dans unbain de langage suffira a leur faire acquérir la maitrise de la
langue francaise sans la médiation d’une classdtidtion. Nous verrons que ce postulat
est bien contestable ;

m « nouvellement arrivés : 'emploi de I'expression interroge sur la poride 'adverbe
« nouvellement ». L'important est, semble-t-il, désigner des enfants qui n'ont pas
encore été scolarisés depuis leur arrivée surrtéoiee francais. Notre enquéte a fait
apparaitre que ce critere n'est pas toujours résppuaisque l'on trouve, dans les
structures spécifiques, des éléves qui ont deasévlarisés en France les années
antérieures, avec ou sans interruptiam,cas fréquent étant celui d’éléves revenant aprés

un séjour plus ou moins long dans leur pays d’nagiu un pays tiers.

La durée pendant laquelle I'éleve peut étre qéali « nouvellement arrivé en France »
demande aussi a étre clarifiée. La circulaire nijemire précise sur ce point. Elle insiste
sur I'objectif d’intégration rapide dans le cursoiglinaire et laisse comprendre que le
processus d’intégration doit normalement s’accompkndant la durée de l'année
scolaire. De fait, il est généralement admis quierpeut demeurer ENAF au-dela d’'une
année. Pour autant, les exceptions a cette réght ombreuses et les cas de
« redoublement » sont fréquents, et pour des raiguutiples et variées. Par ailleurs, la
circulaire évoque la mise en place d'un « suivgliistique » au sortir de la structure
spécifique, laissant entendre que c’est pldfén parcours spécifiqugue 'ENAF doit
bénéficier.

La question se pose donc de savoir quelle poriéstitution scolaire doit aujourd’hy
donner a I'expression « nouvellement arrivé » :dagmh combien de temps considére-t-
elle qu'un éléeve est « nouvellement arrivé en Feanet doit bénéficier de mesures
spécifiqgues ? C’est une question de fond a laqleltapport s’attachera a apporter une
réponse trés précise, devenue nécessaire aujourd’hu

m  «en France»: le public visé n'est pas strictement celui désrgers. Un « éleve
nouvellement arrivé en France » n’est pas forcéemerileve étranger mais il peut étre un
éleve francais arrivant de I'étranger et ne poss#egas une maitrise suffisante de la
langue francaise. Dans certaines situations pééres, des éléves francais nés en France
mais non francophones sont intégrés dans des difpdsstinés aux ENAF. A linverse,
certains éleves étrangers et non francophoneRdess, ne sont pas toujours identifiés en
tant QUENAF et sont plutdt, en raison du mode @ede leurs familles, assimilés aux
enfants du voyadé

m « sans maitrise suffisante de la langue francaise des apprentissages: c’est cette
précision qui, combinée a la notion d’arrivée réegpermet réellement I'identification du
public. La question de la maitrise de la langue lasproblématique majeure de la

31 Pour toutes sortes de raisons, la problématique seolarisation des enfants de la communauté &epasse
le cadre du présent rapport et justifierait probatdnt une étude spécifique. lls sont scolariséeipade la
méme facon que les autres ENAF, parfois aussi desstructures différentes qui regroupent uniquémhes
éleves Rom, arrivant ou non de I'étranger.

-16 -



scolarisation des ENAF et un des objets de ce ragpoa de faire apparaitre en quoi les
besoins des éléves nouvellement arrivés se digirigle ceux des autres éléves qui ne
possédent pas cette « maitrise suffisante » etiicgistifie la mise en ceuvre de moyens
particuliers.

Des départements ou des collectivités d’outre-l@eG(yane, les collectivités de Saint-

Martin et Mayotte) doivent faire face a une sitoatbien spécifique qui représente un défi
pour la nation : scolariser non seulement des sl@teangers qui arrivent en grand

nombre des états voisins mais aussi des élevesarui francais et dont la langue

maternelle n'est pas le francais. Ces deux catégatiéleves ont en commun d’étre

« nouveaux arrivants » dans... la langue francaiseadémie de Guyane a, de ce fait,
adopté une double définition du public qui reposels lieu de naissance des enfants et
utilise une terminologie peu lisible qui distinglés « primo-arrivants » des « nouveaux
arrivants » :

Profil du public

Primo-arrivants Nouveaux arrivants

Enfants nés a
I"étranger

Enfants nés en
Guyane

Jamais scolarisé Peu scolarisé (moins Scolarisés dans le Peu ou pas
d'un an et souvent pays d'origine scolarisés dans le
de maniére pays d'origine
épisodique)

Cette situation est particulierement marquée daes académies d’outre-mer mais se
rencontre aussi sur le territoire métropolitain.

Le flou concerne lappréciation de ce qu'est la aitnse insuffisante de la langue
francaise » : aucun critere objectif n’est défimtionalement. Si les allophones sont
systématiquement tenus pour ENAF, il apparait daas certaines académies, les nouveaux
arrivants qui possédent quelques rudiments du disngral ne sont pas considérés comme
relevant de cette catégorie d’éleves a besoinsfEpéss.

La méme imprécision caractérise I'expression « samgitrise insuffisante des
apprentissages ». Par ces mots, la circulaireorerprincipalement aux éleves non scolarisés
antérieurement mais fait aussi allusion a la péssibise a niveau des éléeves dans des
disciplines autres que le francais, sans precesguielles, ce qui explique la grande disparité
des pratiques observées en académie, qui sont smpvent peu satisfaisantes
pédagogiquement. Nous y reviendrons dans la dérda rapport.

Les marges d’interprétation qui résultent de ceearble de critéres sont donc grandes et ont
conduit des services académiques a formuler leaprerdéfinition du public ENAF, parfois
en fonction de spécificités locales.

Ainsi, dans l'académie d’Aix-Marseille, I'inspectew’académie des Bouches-du-Rhéne
précise : «un ENAF peut étre francophone. Il peut étre deamatiité francaise», précision
qui tient sans doute a la spécificité de ce dépwe qui accueille de nombreux éleves
provenant du Maghreb et de I'Archipel des Comomsn{ Mayotte). Ses collegues des
départements alpins de I'académie ajoutent seuleanndéfinition de la circulaire n°2002-
100 que I'éleve doit étre arrivé sur le territdir@ncais «depuis moins de douze meislors
que, dans I'académie voisine, l'inspecteur d’académe Haute-Savoie admet que peut étre
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considéré comme ENAF tout éléve arrivepuis moins de 2 ans en France et ne possédant
pas la maitrise de la langue francaise

Nous avons relevé au cours des visites l'utilisafréquente d’un ensemble de formules telles
que «faux ENAF» ou «ancien ENAP» révélatrices des contours incertains du disiholsés
dérives ne sont pas rares telles celle que sigmal®A-IPR de lettres, chargé du dossier
« maitrise de la langue », qui souligne qu& ka circulaire est assez claire sur la notion
d’ENAF, la notion est plus floue au sein des étsgiments »et que « TENAF est plus
souvent et uniqguement apparenté a I'éléve ne maaittipas la langue francgaise ».

1.2.2. La diversité du public accuellli

La population constituée par les ENAF n’est pas ¢igpne, elle est méme tres diverse. Cette
diversité concerne les origines géographiques,ctaditions de séjour sur le territoire
francais, les parcours scolaires, les bagages isingues etc. Elle s’exprime aussi par
d’'importantes variations de flux et une répartitierritoriale hétérogene et mouvante.

m Les origines

Il n'est pas possible d’établir un recensementonatli fiable et exhaustif des pays d’origine
des ENAF. Le tableau suivant donne une indicatiori'srigine des éleves scolarisés dans les
CLA de colléege mais ces données, issues de proeedeclaratives, ne sont pas vérifiables.

ORIGINE DES ENAF SCOLARISES EN CLA DE COLLEGE EN 2008
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Source : DEPP par exploitation des informationsri@s par les familles et intégrées dans la badarse

La plupart des académies peuvent fournir des itidits, plus ou moins précises, ces données
ne faisant pas I'objet de traitements informafisés

L’extréme diversité des origines est frappantes:deadémies d’lle-de-France et celle d’Aix-
Marseille ont recensé plus de 60 nationalités wifftes. Il n’est plus rare actuellement de
rencontrer des éléves venant d’Asie centrale oum@&dque latine. D’Afriqgue, zone
traditionnelle d’émigration, arrivent de nouveaugrves, originaires notamment d’Afrique
lusophone (du Cap-Vert en particulier). Aujourd’hdes ENAF sont majoritairement
originaires du Portugal, de la Turquie, des payddghreb, de la Chine, de la Russie et des
pays d’Europe orientale, de I'Afrique subsaharie(dunt les deux républiques congolaises).
La répartition de ces nationalités sur le terréaifest pas homogene, certains groupes étant
plus représentés dans certaines académies ; nausns’ pu obtenir d’aucun ministere ni
organisme une carte actualisée des zones d’énaigrdieux cas particuliers peuvent étre
signalés : celui des éléves comoriens, traditidamant nombreux dans I'académie d’Aix-

% sauf, partiellementlans la base scolarité
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Marseille, qui sont aussi présents dans d’autresiénies non visitées comme celle de
Besancon, et qui, sur le terrain, sont souvenjdiotbe confusion avec les éléves qui viennent
de Mayotte ; celui des éléeves anglais, concenti@anmmment dans certaines zones des
académies de Limoges, de Rennes et de Toulouse.

Cette diversité des origines a des conséquencdsrégs : les personnes qui sont chargées
d’effectuer les tests d’évaluation des compétemtmgent prendre en compte des langues
rares pour lesquelles elles ne disposent pas taupes outils nécessaires et les enseignants
doivent savoir gérer des groupes classes compodiésvat aux profils tres différents. Cela
étant, la diversité des origines dans les classesussi une richesse : les inspecteurs généraux
ont été impressionnés par la cohésion des élesasnotivation et la qualité des échanges,
comme dans la CLA du lycée Charles Poncet a CIFggs qui était composée de 13 éleves,
originaires de Turquie, Arménie, Roumanie, SerBiesnie, Kosovo, Bolivie et Nouvelle-
Zélande, pour qui le francais était la seule langeecommunication existante. A l'inverse,
des groupes composés d’ENAF de méme origine géoigap ont pu apparaitre plus
difficiles a gérer et moins ardents a I'étude diatggue francaise.

La diversité des origines géographiques des ENAR a&spect le plus visible alors que la
diversité des parcours personnels et scolairesesfuiout aussi grande mais plus délicate a
établir, est bien plus déterminante dans le procseg$ntégration scolaire.

m Les parcours personnels

L'impact, sur la scolarisation des ENAF, des candi d’arrivée sur le territoire francais est
certain mais délicat a analyser. Il n’y a rien denmun entre la situation d’un trés jeune éléve
dont la famille s’installe en France pour des nassprofessionnelles et celle d’'un adolescent
qui est arrivé par des filieres clandestines aanésir vécu dans son pays des épisodes
traumatisants. Entre ces deux extrémes, toutessilemtions sont possibles, souvent
complexes. Les inspecteurs ont, par exemple, oéserwcas d'un collégien anglais qui,
transplanté pour des raisons familiales, était dawes attitude de refus scolaire total, et a
I'inverse, celui d’'un adolescent tchéchéne, victiueetraumatismes de guerre importants, qui
faisait preuve d’une trés grande motivation poétulde.

La précarité économique et sociale qui caractélese conditions de vie en France de
nombreuses familles de migrants influe fortementasgcolarité des enfants.

De méme, la situation personnelle des éleves ardeates regles qui régissent I'entrée et le

séjour en France peut avoir des incidences impwgasur leur capacité a mener les
apprentissages nécessaires. On peut distinguesitiragions de séjours en France :

- des mineurs accompagnant leurs parents étrangens ad séjour comme demandeurs
d’asile ;

- des mineurs accompagnant leurs parents étrangems all séjour au titre de leurs
activités ou de leurs études ;

- des mineurs étrangers admis au titre du regrouptcfian@iiial ;

- des mineurs isolés étrangers ;

- des mineurs accompagnés ou non, en situation Ireégu

Nonobstant I'application a tout ENAF du droit adeolarisation, la situation de séjour en
France d’'un éléve n’est pas sans conséquence. aingiété évoqué le cas des enfants des
familles qui sont répartis dans les Centres d’atqoer demandeurs d’asile (CADA) pour
des durées indéterminées, et qui, partageantdsssét 'angoisse de leurs parents, peinent a
étre réceptifs aux apprentissages scolaires. Peaurrai ont été recueillis des témoignages, non
vérifiables, selon lesquels des éléves dont ledllearsont en situation irréguliere ne seraient
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volontairement pas intégrés par I'administratiomsiées CLIN ou les CLA mais affectés
directement en classe ordinaire, ou le seraierg 8te signalés aux autorités académiques,
par crainte d’attirer sur eux l'attention des paww@ublics. Il semble aussi que le sentiment
de précarité éprouvé par des familles en situatiéguliére conduise certaines d’entre elles a
soustraire les enfants a I'obligation scolaire.

La situation des mineurs isolés doit étre souligraal semble que leur nombre ait beaucoup
augmenté dans la période récéhtdéls peuvent étre, selon le lieu et les conditidesleur
entrée sur le territoire, placés par décision géda sous la responsabilité de I'aide sociale a
I'enfance (ASE) ou d’organismes éducatifs agrééssdnt alors, soit scolarisés en CLA ou
dans le cadre de la Mission générale d’insertiofiétiication nationale (MGIEN), soit pris
en charge dans des structures éducatives spéesligénéralement associatives. Un faible
nombre de mineurs isolés, agés d’au moins 16 ansngtlissant les conditions, choisit de
signer un contrat d’aide a I'intégration (CAl). \dartain nombre de mineurs isolés ne sont ni
scolarisés ni pris en charge dans des disposddptas. Il est, par définition, impossible d’en
connaitre le nombre mais les medias se font réguatient I'écho de concentrations de
mineurs en situation irréguliere, notamment afgh@asmi les clandestins qui cherchent a
gagner 'Angleterre, et pour lesquels I'expressianineurs en transit » est parfois employée.

m La diversité des parcours scolaires et des bagdiggsiistiques

Certains ENAF ont été tres peu ou pas du tout gsélavant leur arrivée en France. La
circulaire n°2002-100 les désigne par le sigle N@&n scolarisés antérieurement) et
préconise a leur intention la mise en place decttras spécifiques dans le second degré : les
CLA-NSA.

Les autres éleves nouvellement arrivés ont, poyridpart, dans leurs pays d’origine mais

aussi, parfois, dans un ou plusieurs pays tieligj gne scolarité dans des conditions tres

diverses. Il faut noter qu’assez souvent des élgueavaient été normalement scolarisés dans
leur pays d’origine ont subi une interruption deladté qui a pu étre importante, en raison

des événements qui sont a l'origine de leur exgiain ou de la durée et des conditions du
parcours préalable a I'arrivée en Frafice

L’hétérogénéité des acquis est une caractéristigugoue un réle fondamental dans la prise
en charge pédagogique des ENAF et qui rend d’aplastimportants I'entretien et les tests
d’évaluation qui sont effectués préalablement dfdidation scolaire. Il faut cependant
signaler qu'il est tres difficile, méme a l'aideodtils d’évaluation dans la langue d’origine,
de mesurer avec précision le niveau de connaissatade savoir-faire d’un éleve, en raison
autant de facteurs qui lui sont liés (stress, cémgmsion de l'objectif de ce qui lui est
demandé etc.) que de facteurs liés aux importatitE&sences que présentent les systemes
scolaires d’origine.

Il n'existe au plan national aucun dispositif deueil et de synthése des observations
effectuées lors de ces tests. Certains CASNAV font bilan périodique de leurs
observations, mais a usage strictement académique.

A titre d'exemple, le CASNAV de l'académie d’Aix-Mgeille a réalisé une étude
rétrospective sur 1700 résultats d'évaluationsmhatigues conduites sur des éleves de 11 a

% Le tribunal de Bobigny (dans le ressort duquelrsave I'aéroport Charles-de-Gaulle), a eu & examien
2008, 560 cas de mineurs isolés contre 400 en 2004.

%1l n'est pas rare que des enfants arrivant d’Afeigdu Moyen Orient ou d’Asie, aient séjourné urtaie
temps dans d’autres pays européens, par exemileése ou en ltalie, et y aient commencé I'appreatis
de la langue officielle. Par exemple, les inspast@énéraux ont rencontré des éléves originaireBotiad,
qui possédaient la nationalité italienne, et pi#esuaitrisaient passablement I'italien.
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16 ans, a leur arrivée entre 2003 et 2008 qui reaqie les cas de NSA véritables sont tres
peu nombreux (23 sur 1700). Dans I'ensemble, kerdeapprécié en fonction de la derniere
classe suivie est d'un an a deux ans. Parmi ce@ &lédes, 11 % étaient analphabétes, 36 %
avaient un niveau inférieur au CM2 en lecture démdangue d'origine et 30 % en
mathématiques. L'étude confirme que le niveau dirisa du francais des éleves qui ont été
en contact avec la langue francaise est tres Variahis généralement faible. Ainsi, dans
cette académie qui recoit une forte proportionaVés originaires du Maghreb, 60 % d’entre
eux ont un niveau de compréhension orale tropdagblur comprendre des leur arrivée ce qui
se passe en cours et 40 % se font comprendre aaecdup de difficultés

COMPREHENSION ORALE PRODUCTION ORALE

opérationnel

avance 17%

avancé opérationnel

25% 519 13%
non
‘ D‘/ producteur
Q 12%

intermédiaire
28%

débutant interm édiaire
)0,
30% 26% débutant

28%

1.2.3. Un décompte difficile a réaliser avec précision

L’appréciation quantitative des ENAF est complexefait de I'imprécision de la définition
du public ainsi que de la diversité des politiquesales d’accueil et des structures de
scolarisation. En outre, la tache est compliquédgpparticularité d’'un dispositif dans lequel
les éléves arrivent tout au long de I'année das<CleA et les CLIN et en sortent pour une
intégration partielle ou compléete en classe ordiai

Le décompte des ENAF ne peut s’effectuer par etkbracles bases, puisqu’ils n’y sont pas
identifiés en tant que téfs C’est pourquoi, la DEPP méne une enquéte (I'etequ®) auprés
des inspecteurs d’académie, qui comprend troisgshds comptage (octobre, février et mai).
Le champ de I'enquéte couvre les éléves de plates de I'enseignement public et privé et
utilise une terminologie un peu différente de Idirdgon officielle : «scolarisation des
nouveaux arrivants non francophones

Les données (nombre de présents a une date fiyde,de prise en charge ainsi que flux
d’entrée dans les dispositifs d’accueil et de sisdtion et flux de sortie) recueillies par la
DEPP aupres des inspecteurs d’académie sont effisaées pour obtenir un chiffre annuel.
Cette enquéte, accessible sur http://cisad.adatidadr/enaal, alimente la base de données
Mélusine qui comporte deux indicateurs de contelktenant sur trois ans la proportion de
nouveaux arrivants non francophones dans le pregzhiersecond degré public (en nombre et
en proportion pour 1000 éleves). La synthése nalitode I'enquéte est présentée dans la
publication annuelle Repéres et Références statistiguete la DEPP (tableau n° 1.7, page
29 de I'édition 2008).

% Cependant, la base «scolarité » comporte uneiquebr« classes d'accueil » dans laquelle une partie
substantielle des ENAF du niveau college est regens
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Pour renseigner I'enquéte de la DEPP, les inspectdiacadémie se fondent sur les
informations fournies par les IEN du premier degg#ges interrogation des directeurs d’école,
et sur les informations de leurs propres serviaas e second degi® Les modalités de
recueil de données de flux (entrées dans les digpast sorties) relatives a un public aux
contours imprécis ne permettent pas de garantirakilité des syntheses. En outre, cette
fonction statistigue péatit dans certaines acadéndesy manque de clarification des
responsabilités relatives a I'action des CASNA\juelle est parfois en conflit avec celle des
services administratifs et statistiques.

Les services de la DEPP et les autorités académigmeontrés par les inspecteurs généraux
se sont dits parfaitement conscients du caractppgogimatif des éléments statistiques
relatifs aux ENAF.

L’effectif publié par la DEPP est le résultat derlayenne entre les trois phases de comptage.
La particularité des ENAF étant d’arriver progrgssnent tout au long de I'année scolaire, il
apparait intéressant de donner la ventilation diestds au mois de mai, au moment de
I'année scolaire ou le dispositif est le plus opiérael.

EFFECTIFS ENAF EN MAI 2008

France France métro
métropolitaine + DOM

ENAF scolarisés dans les classes Quaégré 15 762 18 409
ENAF scolarisés dans les classes tlid2gré, 18 355 19 344
dont :

Colleges 15 193 16 136

LGT 1200 1200

LP 1704 1750
ENAF en attente d’affectation 258 258
ENAF de plus de 16 ans intégrés dans [des 1289 1347
actions :

MGI 988 1046

GRETA 75 75

Dispositifs de soutien spécifiques 226 226
TOTAL 35 406 39 100

Source : cisad.adc.education.fr/enaa

% Le CASNAV joue (ou devrait jouer, quand ce n'psis le cas) un role d'actualisation et d’analyse de
données en liaison avec les services académiques
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VENTILATION DES ENAF PAR TYPE D'ENSEIGNEMENT

MGI et autres
LGT 5% 4%

colléges

43%

La répartition des effectifs entre les cycles d&gsement n'est pas identique a celle de la
population scolaire. Le pourcentage d’ENAF scoéxidans le premier degré est trés voisin
du pourcentage général mais le niveau du collegsueseprésenté alors que le second cycle
est sous-représenté, méme en y incluant les ENA#udede 16 ans pris en charge dans des
dispositifs du type MGI. A défaut d’'indications imatales sur I'age des ENAF recensés et sur
la structure par age des mineurs entrant en Frdres, difficile d’analyser cette observation.
On sait cependant que la poursuite de scolaritéEt&SF en second cycle reste aléatoire
(pour des raisons qui seront analysées plus loin).

STRUCTURE DES EFFECTIFS

Lycées

B Population générale
0O ENAF

Colleges

Premier degré

0% 10% 20% 30% 40% 50%

Un ENAF sur six serait scolarisé dans une classedinaire sans soutien spécifique

Parmi les 35 148 éleves recensés par cette enpoétda phase de comptage d’octobre 2008,
5836, soit 17 %, sont bien identifiés en tant quAENet sont scolarisés (sauf 258 éléeves du
second degré en attente d’affectation) mais neivegbaucun soutien identifié. Il est permis
de s’interroger sur I'exactitude de cette inforroatet sur les réalités qu’elle recouvre.

-23 -



ENAF hors dispositif de soutien

La plus forte proportion d’ENAF sans soutien sg§aé concerne les LGT (27 %), ce qui

peut s’expliquer parce que le nombre des structestdaible ou que des éléves préferent
prendre le risque d’une intégration directe dane alasse de lycée de leur choix plutot
qu'étre affectés dans une CLA plus éloignée owallest en LP. La proportion est également
forte parmi les éleves des classes du premier 28r#). Dans ce cas, I'explication doit étre

recherchée dans la situation d’écoles qui accaeiBeulement quelques ENAF, voire un

seul, sont situées trop loin d’'une CLIN et pougledles la mise en place d’'un dispositif (CRI

ou regroupement) n'a pas été possible.

Le pourcentage d’éleves bénéficiant d’'un soutiameMaeaucoup d’une académie a l'autre. Il
faut interpréter avec prudence les taux indiquésd'@aquéte de la DEPP mais les écarts sont
importants et doivent étre signalés. L'académi®des, et c’est la seule, affirme prendre en
charge 100 % des ENAF recensés. A l'autre bout'@zhélle, les taux indiqués par les
académies de Poitiers (58,5 % dont 35,5 % dansehaipr degré) et de Rennes (58,7 % dont
36,5 % dans le premier degré) sont tres en ded¢a oh®myenne nationale qui est de 83,9 %.
Les inspecteurs généraux ont effectivement consia& dans l'académie de Rennes, la
politique de scolarisation des ENAF n’était jusquide date récente que tres peu pilotée et
gu’elle n'y est pas soutenue par l'action d’'un CASN alors que le nombre d'éléves
concernés a crQ en raison de linstallation de famianglaises dans certaines zones et de
I'arrivée en plus grand nombre de migrants et daateleurs d’asile, principalement en llle-
et-Vilaine. Certaines académies affichent des thuprise en charge des ENAF au niveau du
second cycle qui sont trés alarmants : 15,7 % paceidémie de Nantes et 17,2 % pour celle
de Nice.

D’autres éléves « nouvellement arrivés en Franges smaitrise suffisante de la langue
francaise ou des apprentissages » ne sont paffislenbmme tels par les autorités rectorales
parce que des écoles ou des établissements n’srjugé@ utile de les signaler. Il n’est pas
possible d’en estimer le nombre mais plusieursageinterlocuteurs ont affirmé que ces cas
ne sont pas rares. La méme incertitude vaut posirBIRAF de l'enseignement privé,
puisqu’aucune disposition n’est prévue pour orgarsur recensement.

Les éleves de I'enseignement préélémentaire

L’ambiguité a été signalée plus haut : les élevams/ellement arrivés qui sont scolarisés en
maternelle sont des ENAF, méme si aucun dispagtifrise en charge n’est préconisé par la
circulaire. lls ne sont pourtant pas comptabilidéss le cadre de I'enquéte de la DEPP. Par
extrapolation des rares données disponibles, amesjue leur nombre est compris entre
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2000 et 3000 (I'application a leffectif de I'engaement préscolaire du taux d’ENAF
recensés dans lI'enseignement élémentaire portetadt estimation a 12000 éleves).

Les effectifs des académies d’outre mer

Les situations respectives des académies d’outresome différentes les unes des autres et se
différencient toutes de la situation des acadéniemétropole. Elles sont probablement mal
représentées dans les données statistiques puteieksDEPP.

Premier degré Colleges Lycées Tota:jler ,et 2nd
egrés
Guadeloupe 93 171 264
Guyane 1474 465 14 1953
Martinique 138 98 25 261
La Réunion 885 167 1052
Total 2590 901 39 3530

Source : 2007-2008 enquéte n°9 RERS 2008

La Guyane est de trés loin 'académie qui accyedieproportion de sa population, le plus
grand nombre de jeunes « nouvellement arrivés e Ropremier degré, la part des ENAF
représentait, en 2007-2008, 3,95 % des élevesrsasaA titre indicatif, I'effectif moyen qui
était de 1 474 au cours de I'année scolaire 200B-&bait supérieur a celui de 'académie de
Créteil (1 457 éleves). Cette pression du flux EB\F semble un peu moins forte dans le
second degré : 465 éleves recensés en college (BBh2B08, soit 2,6 % de la population
scolarisée.

L’évolution des effectifs

Les courbes suivantes mettent en évidence la teadana diminution des arrivées dans
I'ensemble des académies (mais a des degrés \emjablaurait été intéressant de mettre ces
observations en paralléle avec des données déntiguas sur les arriveées d’étrangers au
plan national mais les résultats du recensemenbers ne seront communiqués par I'INSEE
gu’a la fin de I'année 2009. Les statistiques @&l montrent une stabilisation du nombre de
mineurs entrés dans l'année au titre du regroupeiailial : 6100 en 2007 €000en 2008
alors que ceux de I'OFPRA témoignent d'une fortaiska du nombre de mineurs
accompagnant les demandeurs d'asile : 5600 ene2@dD0en 2008.

En fait, la diminution du nombre d’ENAF suit a peees la diminution générale des effectifs
scolaires. Le graphique suivant met en évidencdajpeoportion d’ENAF reste constante.

Evolution des effectifs ENAF

50,0

40,0 /_—o—"\‘\‘\’

30,0

—eo— effectifs en milliers

—®— % du total des éléves

20,0 -

10,0

0,0

Source : DEPP/RERS (données issues de I'enquétemé§enne des présents France métro + DOM publjicivé, sur
I'année 2007-2008)
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Une population scolaire dont I'effectif n’est pasismnarginal

II'y aurait donc, d’aprés I'enquéte de la DEPP,iremv3,7 ENAF pour mille éléves I
convient de relativiser ce calcul : en effet, leamip d’observation de I'enquéte porte sur
I'enseignement public et privé, alors que dandaés, le nombre des éléves scolarisés dans
I'enseignement privé est extrémement faible (mémensne sait aujourd’hui I'évaluer). Il
serait plus juste de calculer I'indice de densitél'effectif de 'enseignement public. Le ratio
serait alors del,5 pour mille et méme dé,1 pour mille en prenant en compte le nombre
d’éléves recensés en mai 2008 et non pas la moyemelle.

1.2.4. Une répartition trés inégale des ENAF sur le terribire

Une étude de I'OCDE de février 2009 souligne qeedléves immigrants ont tendance a étre
plus concentrés dans les zones de grande denkdimergue les éléves natifs, en raison des
flux migratoires internationaux qu'ont connus deda zones urbaines des pays de I'Union,
pour répondre aux besoins de main-d'ceuvre de ¢&s z@ans les années de forte croissance
économique. Ce phénomene s'est amplifié par la anic les mécanismes de regroupement
familial. Les cartes de densité présentées ci-dissse confirment pas entierement ce constat.
Certes, pres de 30 % des ENAF sont concentrésleaiasadémies d’lle-de-France, mais des
régions qui ont eu une forte tradition industrielemme le Nord ou la Lorraine, n’ont qu’une
faible proportion d’ENAF. En revanche, 'académeldmoges en recoit plus que I'académie
de Rouen qui est 2,5 fois plus peuplée et beauplugpindustrialisée.

Les cartes réalisées a partir des effectifs 20@1-26t 2004-2005 étaient sensiblement
identiques. On remarque juste I'entrée de I'acadéiei Rennes dans les académies a densité
moyenne.

Les éléves non francophones scolarisés a I'école pr  imaire, en 2007-08
Les éléves non francophones scolarisés dans le seco ndaire, en 2007-08

Guadeloupe Martinique

bk
e

La Réunion

Proportion d'éléves non francophones dans le primai  re (%o)

O1 -2 Proportion d'éléves non francophones dans le second  aire (%o)
[ 21-39 0 12-19
04 -s9 Oz -32
W6 et+ O 33-45

W 46et+

é . : % .
France métrop. + DOM: 4,2 %0 France métrop. + DOM: 3,3 %0

Source : DEPP 2009
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La répartition des ENAF sur le territoire n’est ga&silement hétérogene, elle est aussi sujette
a d'importantes variations dans le temps. A l'irgér d'une méme académie, un département
peut voir les effectifs dENAF augmenter alors deedépartement voisin constatera une
baisse sans gu'il s'agisse d’un transfert. Cesatians, peu prévisibles et déstabilisantes pour
'organisation du réseau de dispositifs de sca#os, peuvent notamment étre la
conséguence de regroupements familiaux (on déno6if}@ entrées de mineurs a ce titre en
2008) ou d’'arrivées de familles dans un CADA (8@fi@eurs accompagnant des demandeurs
d’'asile en 2008). Dans l'académie de Créteil, oseobe un déplacement progressif des
arrivees d'ENAF vers I'Est du département de lan&at-Marne.

L’exemple des variations d’effectifs dans les dégraents de I'académie de Grenoble illustre
ce phénomene :

2500

2000

/\‘"\‘_. —e— ARDECHE
1500 —=— DROME
J ISERE

SAVOIE
1000 1 —¥— HAUTE-SAVOIE

—e— TOTAL
500 1 y—

2° partie Une politiqgue diversement soutenue et trés
peu évaluée

2.1. La définition et 'impulsion de la politique de starisation des
ENAF

2.1.1. Premier constat : le niveau national est peu actif

Dans la période récente, c'est-a-dire depuis laligation des circulaires de 2002,
I'administration centrale n’est que trés peu inggive dans la mise en ceuvre de la politique
de scolarisation des ENAF. Cependant, si elle rpastintervenue sur le cceur du dispositif
défini par les circulaires, elle a exercé ses nesabilités sur ses marges en impulsant
quelques actions :

- la mise en place, pour les enseignants, d’'undication en « francais langue seconde »
par I'arrété du 23 décembre 2003 et la note decgedu 19 octobre 2004 ;
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- la mise en place progressive, pour les éleves, BuFDscolaire, dipldme de langue
francaise élaboré et délivré par le Centre intéwnat d’études pédagogiques (CIEP) de
Sevres (premiere mention dans la circulaire deéer2005) ;

- la signature, le 27 décembre 2007, d'une convertémite avec le délégué a la ville, le
directeur des populations et des migrations, I'agguour la cohésion sociale et I'égalité
des chances (Acsé) et I'agence nationale de l'imatimn et des migrations (ANAEM).
Cette convention a été prise en application deilaé programmation pour la cohésion
sociale du 18 janvier 2005 et de la loi d’orierdatiet de programme pour l'avenir de
I'école du 23 avril 2005. Elle souligne que I'enjda la scolarisation des ENAF a été
renforcé par la loi d’orientation sur I'avenir dédole qui a déterminé, en instaurant le
socle commun de connaissances et de compéteneegentable obligation de moyens et
a fait de l'action du service public en matierediiéation et d’intégration une priorité
essentielle ;

L’expérimentation « Ouvrir I'école aux parents »e& lancée en application de cette
convention. Elle vise a familiariser les parentea@linstitution scolaire et a les aider a
maitriser le francgais pour une meilleure inserpoofessionnelle.

Les effets de I'application de la convention soat pisibles et, en fait, limités a I'opération

« Ouvrir I'école aux parents ». Depuis 2002, auautre texte de portée générale n'est
intervenu concernant la scolarisation des ENAF. desx circulaires de rentrée de 2003 et
2004 évoqueront encore le sujet, puis la problémuats’est intégrée de maniéere discrete dans
les politigues plus globales qui visent a I'égalités chances, notamment a I'éducation
prioritaire.

De méme, I'administration centrale n’affiche plasvolonté d'impulsion et d’animation des

dispositifs académiques puisqu’aucune réunion nakio des acteurs de terrain n'a été
organisée depuis l'université d'automne d’'octobr@04£ organisée dans le cadre du
programme national de pilotage (PNP), et qu’'onraevie plus d’actions spécifiques inscrites
au PNP.

Ce désintérét apparent de I'échelon national paerpolitique dont I'importance est pourtant
réaffirmée par la convention précitée peut s’exygigpar sa confiance dans la capacité des
académies a trouver la réponse appropriée a leutexte, dans le cadre des orientations
définies en 2002. D’autres raisons peuvent aussi &ancées, notamment le fait que
I'effectif de cette population scolaire n’est pasfisant pour en faire une préoccupation
constante de I'administration centrale, d’autaosu’il n’existe pas en sa faveur de pression
de la société (contrairement a ce qui se passel@agaplarisation des enfants handicapés).

Nous avons aussi constaté chez certains interlocute crainte des conséquences, en termes
de revendications catégorielles, d’'une spéciatisaties intervenants (qui serait encouragée
par la certification complémentaire). Cette craimarait peu fondée, comme nous le
montrerons dans la troisieme partie du rapport.

Pourtant, depuis sept ans, le contexte s’est néofifiolution des phénoménes migratoires,
modification des conditions d’entrée et de séjowrs détrangers, changement des
administrations et organismes qui en sont respbesadmergence des certifications FLS et
DELF), ce qui justifierait au minimum la mise a jales instructions et la réaffirmation des
objectifs de I'accueil et de la scolarisation d&sAE.

En tout état de cause, il est apparu que le dispasbesoin d’étre davantage encadré et
animé. L'affichage d'orientations nationales etawivi plus actif permettraient d’éviter une
trop grande disparité des politiques académiques.olire, la plupart des responsables
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académiques et départementaux, ainsi que les rempes des CASNAV, regrettent
I'absence d’animation du réseau, le manque de liséshanges et de mutualisation. A travers
ces remarques systématigues se devine aussi un bes@connaissance par l'institution.

Pour pouvoir correctement piloter la politique dm®larisation des ENAF, I'administration
doit pouvoir s'appuyer sur un appareil statistiquéfisant et disposer, notamment a travers
les bases éleves, d’informations sur les ENAF etesus parcours d’intégration scolaire. Or,
en ce domaine, le bilan est négatif :

- la DEPP conduit une enquéte trimestrielle lourdepgumet d’apporter trois fois par an
des informations quantitatives sur les structuredes flux d’éléves. Cependant, la
direction reconnait les limites de ce travail dentdegré de fiabilité est jugé faible. Depuis
2006, les résultats ne sont plus diffusés par wte d'information mais une synthése en
est présentée dans le RERS ;

- les informations permettant de caractériser legél@e sont que trés peu disponibles dans
les bases éleves ; on ne connait donc pas leun®mg leur age a leur arrivée en France.
Leur qualité d’'ENAF, qui est temporaire, n’est pépertoriée, ce qui empéche de suivre
leur parcours scolaire (les suivis de cohortes sar@s et incomplets) et de mesurer la
qualité de leur intégration ;

- 0n ne sait pas précisément (au niveau nationalpend’enseignants sont dediés a cette
politique ni quelles sont leurs caractéristiques ;

- on ne connait pas le colt de cette politique quiaegourd’hui absente du dispositif
LOLF.

2.1.2. Deuxiéme constat : le pilotage est diversement afiié aux niveaux académique
et départemental

Les politiques académiques de scolarisation des FENd@éfinies en application des
orientations nationales, sont mises en ceuvre mxercice de fonctions, diverses mais
complémentaires, dont la responsabilité est rapamire les différents niveaux, selon des
modalités elles aussi tres variables.

FONCTIONS CONTENUS NIVEAU RESPONSABLE
L Définition des objectifs
Déclinaison locale de Ila e
Cadrage organisation Rectorat

politique nationale Mise en place et pilotage CASNAV

Carte des implantations
Affectation moyens Rectorat /1A
Gestion des personnels

Organisation fonctionnelle d
dispositif

o

Accueil familles et éleves

Régulation des arrivées IA + CASNAV + CIO + école ou

Tests . établissement + mairies + ANAEM
Affectation
Prise en charge des éleves |a@rganisation du dispositifIEN/ chef d'etablissement/directeyr

Avec aide et supervision A

niveau de I'école/établissement CLIN/CLA/CRI DSDEN et IA-IPR + CASNAV

L'enseignant CLIN/CLA + leg
autres enseignants (dont conseil

Prise en charge pédagogique Méthodes et contenus pédagogique) avec aide et
supervision IPR/IEN/CASNAV
Support Expertise/conseils/documentation/ CASNAV — IUEM

formation
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Le constat général est celui d’'une tres grandersii¢e liée parfois au contexte territorial, le
plus souvent a la volonté personnelle de certaateurs. Cette volonté s’exprime dans la
place accordée a cette politigue dans le projetéanaue, dans le mode de pilotage
académique, dans le role donné au CASNAYV, dans megens accordés, dans la
centralisation ou la déconcentration du pilotagedehc dans le rble des inspecteurs
d’académie, dans I'importance du réseau de disfsodiaccueil et de scolarisation et dans le
suivi assuré par les corps d’inspection.

Le pilotage académique

En matiére de pilotage académique, la circulair2®02-100 indique que dans chaque
académie, une circulaire et des instructions dégraentales préciseront a chaque rentrée les
modalités d'intervention concertée des différentte@rs des dispositifs d'accueil et de
scolarisation». La note de service n° 2002-102 préconise wiggk académique renforcé du
CASNAYV, qui s’exerce notamment a travers la conttin d’'un groupe de pilotage et la
désignation d’'un correspondant académique qui aeinwganise les travaux du groupe de
pilotage. Ce correspondantest linterlocuteur privilégié du CASNAV ; il aseula
communication avec les responsables académiquepErtementaux et les informe des
situations qu'il est amené a connaitre

Nous n'avons pas rencontré d’exemple d’applicaiioiégrale de ces préconisations. En
revanche, nous avons pu observer des modes d'eag@m qui reprenaient en partie

plusieurs de ces éléments en les combinant dedlitigs facons. Le relevé suivant de la mise
en place de quelques uns des principaux instrunamtpilotage dans les 13 académies
directement observées (12 en métropole et la Glydmene une idée de la diversité des
dispositifs académiques :

- mention des ENAF dans le projet académique : afemies

- existence d’'un groupe de pilotage académique : aca?émies

- désignation d’'un responsable académique : 8 auadé

- publication d’une circulaire académidtie 5 académies

- existence d’'un CASNAV : 11 académies

Globalement, ce bilan semble plutét négatif : dausadémies (Rennes et Limoges) ne sont
pas dotées de CASNAV malgré une densité d’ENAFeagtiimoyenne pour la premiere, et
forte pour la seconde ; sept rectorats (soit prisadmoitié) n’ont pas diffusé d’instructions
spécifiqgues et dans quatre académies, aucun redgens’a été désigné pour animer et
coordonner la politique académique.

La realité est plus complexe. Ainsi, 'académield@moges ne dispose ni d’'un groupe de
pilotage, ni d’un responsable académique, ni dWSNAV et n’a pas diffusé d’instructions
rectorales : pourtant, on y trouve une animatiodagégique intéressante, assuree par I'lA-
IPR de lettres en collaboration avec le servicéodmation continue et, depuis cing ans, avec
une équipe de recherches et de réflexion (ERRpaetenariat avec I'lUFM et linstitut FLE

de l'université de Limoges. Sa composition s'effaie représenter I'ensemble des personnels
confrontés a la problématique des éleves nouvetieareivés : enseignants du premier et du
second degré, enseignants du supérieur, chefbliéeament et corps d'inspection, soit un
groupe de 12 personnes qui s’est érigé de factgraumpe de pilotage. Cette équipe assure

w

" Les circulaires académiques, a la différence desriictions départementales, ne sont pas annuelles,
contrairement a ce préconisait la note de service

-30 -



deux missions : le repérage et la formation deotesgs humaines pour constituer un réseau
académique, I'élaboration d'outils didactiqueséstggogiques.

Dans l'académie de Lille, nous n’avons rencontréuauinterlocuteur qui soit en charge,
officiellement, de ce dossier; il n'existe pas pitotage académique et les membres du
CASNAV les plus anciens témoignent que depuis éatoon du CASNAV en 2002-2003, il
N’y en a jamais eu stricto sensu, méme si une R-EVS a exercé une fonction de
« coordinatrice » qui donnait pleinement satistattiLes membres du CASNAV disent
«porter au mieux le dossier et «essayer d’impulser une politiquwe Il y a des

« correspondants départementaux » pour le CASNANM 1IEN-ASH pour le Nord et une
IEN-IO pour le Pas-de-Calais.

L’académie de Grenoble offre I'exemple d'un dispibsacadémique a la fois piloté
activement et déconcentré dans sa mise en ceuvrdameplusieurs années, le rectorat de
Grenoble n’a pas piloté les dispositifs, tres défés les uns des autres, mis en place dans les
départements pour répondre a une demande fluctoaiseparfois importante. C’est en 2006
que l'actuel recteur a confié a un IA-IPR de lettdla mission de conduire un travail
fédérateur, en coordination avec les inspectewsadémie, afin d’harmoniser les politiques
départementales et les dispositifs et de dévelogpsrressources pédagogiques. Le travail
d'un groupe de réflexiof a conduit & la mise en place du CASNAV concu comme
structure légere (un IA-IPR directeur - en susakefenctions habituelles -, un coordonnateur
académique a plein temps et une assistante a msj)eat a la diffusion d’'une circulaire
académique concrétisant la déclaration de principerite dans le projet académiqueur
pilotage académique a déclinaison départementata sd@s en ceuvre dans ce dossier ou
'importance des solutions de terrain est détermieavisant a 'harmonisation des réponses
départementales, au fléchage des moyens, au stadiéaique, au maillage des ressources
en personnel compétent et a la diffusion des resselen francais langue seconde.

Dans l'académie d'Aix-Marseille, dont le projet démique comporte une page
spécifiguement consacrée aux ENAF et dont le redefait de la remise des dipldmes du
DELF®*® un moment fort de la vie académique, une IA-IP§al@ment chargée de la mise en
place du DELF) est référente du dispositif ENAFralgue le CASNAV est placé sous
I'autorité de I'inspecteur d’académie adjoint desuBhes-du-Rhdne.

La désignation d’un responsable académique pa&cteur obéit a des logiques de choix assez
différentes suivant les académies. Dans un pregrmipe d’académies, aucun responsable
n'a été désigné. Le pilotage de la politique estsalle plus souvent, confié aux inspecteurs
d’académie. Dans certaines de ces académies, le’dSASNAV qui exerce la réalité du
pilotage, plus ou moins en cohérence avec l'actles inspecteurs d’académie. Dans un
deuxieme groupe d’académies, le CASNAYV joue un mdlgortant dans le pilotage mais est
placé sous la responsabilité d'un IA-IPR ou parfdisin IEN. Cet inspecteur peut avoir un
réle « exécutif » et consacrer une part importaetson temps a cette fonctf@nou avoir un
réle de supervision, la direction du centre étssdueée par une autre personne. Dans le
troisieme groupe d’académies, le recteur a désign€adre, le plus souvent un IA-IPR,
parfois un IA-DSDEN adjoint, comme responsable éiénent académique pour I'ensemble
de la mise en ceuvre de la politique de scolarisates ENAF.

3 |A-DSDEN, IA-IPR, formateurs, universitaires, peskeurs des 1° et 2° degrés.

%9 425 admis en 2008, 51 établissements conceriiésmtibnalités représentées.
“O'IEN qui dirige le CASNAV de I'académie de Monltjier est affecté & plein temps dans cette fonctidn
Créteil, I'lA-IPR chargé de mission, qui dirigeGASNAV y consacre 60 % de son temps.
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Dans I'académie de Rennes, la mise en place pigeed’un pilotage académique s’est tres
récemment concrétisée par la création d'un « CedeleRéflexion Eleves Nouvellement
Arrivés en France », composé de neuf enseignasts|uktre départements de 'académie et
des premier et second degrés, d'un IA-IPR de kettdu proviseur vie scolaire, d'une
conseillere en formation continue, d’'une directrobe CIO, d’'un IEN ASH et d'un IA-
DSDEN adjoint. Un copilotage pédagogique et adrraii$ (I'lA-IPR de lettres et
l'inspecteur d’académie adjoint du Finistere) a ®ii€ en place afin de mieux prendre en
compte les contraintes des uns et des autres @biber les champs de préoccupations et de
compétences. L'objectif affiché pour la créationageCercle de réflexion sur les ENAF est
d’associer des fonctions de pilotage a cellesgj@vent habituellement d'un CASNAV.

Le pilotage départemental et local

Le niveau de pilotage opérationnel et de financemeén dispositif est le niveau
départemental. La marge d’autonomie des IA-DSDEM p&e plus ou moins grande selon le
degré de pilotage académique mais les servicesrtdapntaux ont un rdle essentiel,
notamment dans I'implantation des structures et mietes d’enseignants dans le premier
degré ou encore dans l'affectation des éléves.llpapt diffusent une circulaire, comme le
préconise la circulaire n°2002-100. Dans certai@gadements, ces consignes ne sont pas
répétées chaque année ; dans d'autres, il n'y adea<irculaire spécifigue mais des
indications dans la circulaire départementale ddrée. Dans quelques cas, il semble
gu’aucune consigne particuliere ne soit donnéd’papection d’académie, les écoles et les
établissements devant alors trouver les informatiatiles par eux-mémes, généralement
auprés du CASNAV.

Les circulaires et notes de service des recteudegtinspecteurs d’académie sont souvent
complétées par d'autres documents écrits (vadesmediches) et par des informations
pratiques diffusées sur les sites académiquesrazesy des CASNAV.

Le réle des IEN responsables d’'une circonscriptians le premier degré est important mais
pas toujours aisé. Les inspecteurs doivent collesitéaire remonter les informations sur la
présence d’ENAF et participent a la décision d’iampation des CLIN et des postes
d’enseignants ; ils organisent le travail des reaitinérants des CRI et veillent au bon
fonctionnement des classes ou groupes qui obéiasdas logiques tellement différentes de
celles des autres classes que des incompréhensare,des tensions, peuvent se produire
entre le maitre et linspecteur. Dans certainesdétées ou le CASNAV a un role
prépondérant, il arrive que des décisions soieigepra I'insu de I'lEN, alors qu’elles
concernent pourtant sa circonscription ou des gnaats qui sont placés sous son autorité.

Les directeurs d’école et les chefs d’établisseraattpour leur part, une double fonction, de
logistique et de pilotage interne. lls doivent il aux conditions matérielles de
fonctionnement des structures de scolarisatiorEf\SF. Ils doivent aussi, et surtout, adapter
I'organisation pédagogique de I'établissement &ions, emplois du temps) afin de permettre
I'articulation entre la CLIN, le CRI ou la CLA e¢d classes ordinaires. Au-dela de ce travail
technique, ils doivent intégrer la mission de sasdéion des ENAF dans la politique de
I'établissement. Or, la place réservée aux ENAFsdes projets d'établissement et les
contrats d’'objectifs est tres variable. En parteulpeu de contrats d’objectifs ont clairement
fléché cette problématique qui se trouve inclugesdies problématiques plus larges : "éléves
en difficulté” ou "éléves a besoins spécifiques”.

Dans I'académie de Paris, si la question des EN&E dréquemment évoquée au cours des
entretiens de contractualisation, elle a raremédtpéésentée comme primordiale par les
colleges et LEGT, sauf lorsque les chefs d'étabtient jugeaient que la présence de ces
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éleves "faussaient” leurs statistiques. Pour lpgrtudes lycées professionnels en revanche,
cette problématique est apparue stratégique daté&marche de contractualisation.

Un pilotage insuffisant sur le plan pédagogique

Nous avons vu qu’au niveau académique et départaménpilotage prend, selon les lieux,
des formes diverses plus ou moins directives. Daunsles cas, il s’agit d’un pilotage qui
porte principalement sur la mise en place des nwgéesur I'organisation des enseignements.
En revanche, sur le plan pédagogique, le pilotapgarait particulierement déficient, aucune
instance n’étant responsable de faire la synthéseedseignements dispensés a ce public
particulier.

Que fait-on dans les structures spécifigues dédéxsENAF ? Il serait utile aujourd’hui,
dans chaque académie, d’établir un état de I'enseignt qui est délivré dans les structures
spécifiqgues et dans les classes ordinaires quijrené des ENAF, partiellement ou a temps
plein. L’évolution vers un enseignement de plusideaqualité en dépend rigoureusement.

Les rapports annuels des CASNAV ne peuvent fourair, ce domaine, l'information
souhaitée (enseignement de la langue, évaluatatagmgie différenciée, orientation), ce qui
est compréhensible puisque les formateurs ne smthpbilités a observer les professeurs
dans les classes ; ce gqu’ils peuvent en dire, édsavers le discours des professeurs eux-
mémes qu’ils rencontrent, qu'’ils accompagnent dusgiorment en stages, gqu'ils le savent ;
ils ont ainsi une vision indirecte, qui ne reflgi@s nécessairement la diversité des pratiques
de leur académie. Ceux qui sont habilités a « entdans les classes et qui ont ce savoir-faire
de I'observation pédagogique, ce sont les corpsspéction. Leurs rapports d’inspection
constituent une source d’information essentielle lauréalité pédagogique des structures
spécifiques ; cette information est toutefois tpastielle, dans la mesure ou les inspecteurs
inspectent peu dans ces structures, surtout dasectend degré. Une sensibilisation plus forte
des corps d’inspection sur la question doit étrasagée.

2.2. L'état des lieux : une réalité tres diverse liée @aontexte et a
I'histoire de 'académie

L’enquéte, qui a été conduite dans un grand nomlaiadémies et de départements, a révélé
que la mise en ceuvre locale de la politique deassaltion des éleves nouvellement arrivés
en France est trés loin d’étre uniforme, sans due daisisse bien les raisons d'une telle
diversité. Il est apparu que le choix des modeggdimisation, que ce soit au niveau
académique ou départemental, ou au niveau de ligtament, résulte le plus souvent de la
combinaison de plusieurs facteurs : notammenf]u@mce, positive ou négative, des modeles
hérités du passé, l'action déterminante d'une ousiplrs personnes (dans plusieurs
académies, on se réfere régulierement au nom ceidia recteur X ou Y qui avait
particulierement porté cette politique), des camastiques du public (densité, répartition,
communauté majoritaire etc.).

2.2.1. Les CASNAYV : des opérateurs essentiels ; une présmnplus ou moins forte ; un
apport a l'institution plus ou moins reconnu

Héritiers des CEFISEM, les CASNAYV sont des élémetdsiu dispositif de scolarisation des

ENAF. lls ont été créés en application de la caeln® 2002-102 du 25 avril 2002, qui leur a
confié une triple mission : leur activité, par rappa celle des CEFISEM, est recentrée sur
I'accompagnement de la scolarisation des élevegaliement arrivés en France (ENAF) sans
maitrise suffisante de la langue francaise ou pgpeeatissages scolaires par :
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- l'aide apportée a l'organisation de l'accuelil, @tégration des éléves dans les classes
ordinaires, aux équipes pédagogiques et éducatives

- la collaboration avec les responsables du systélmneaéf ;

- la médiation et la coopération avec les famillesawtc les partenaires de I'éducation
nationale.

Ainsi, chaque CASNAYV doit étre :

1. Centre de ressources pour les écoles et les &elents qui accueillent des éléves ne
maitrisant pas le francais ;

2 Pdle d’expertise pour les responsables locaux sti¢sye éducatif ;

3 Instance de coopération et de médiation avec letermres institutionnels et

associatifs de I'école.

Quelques académies ne se sont pas dotées d'un CAGEAiIrculaire de 2002 précisait que
dans les académies ou n'existait pas préecédemmeGE#&#ISEM, le recteur jugerait de la
pertinence d’en créer un) ; c’est le cas des acadede Rennes, Limoges, La Martinique et
La Guadeloupe. Dans quelques autres académieAINAV semble étre devenu inactif :
ces académies n'étant pas comprises dans I'édbamntiitenu pour notre étude, il n'a pas été
possible d’en analyser les causes.

De grandes différences dans les missions exercéegdams I'organisation

Les missions des CASNAYV arrétées par la circuldég002 sont diversement exercées selon
les académies.

Certains CASNAYV sont opérateurs pour les testsaliétion a I'arrivée des éléves, alors que
dans d’autres académies, cette tache incombe paieonent aux CIO. Des CASNAV ont
particulierement développé la fonction d’accueil dBinformation des familles et celle
d’évaluation du niveau des éleves arrivants : [ESNAV de Guyane, par exemple, a mis en
place depuis 2005 un « guichet uniglegui est chargé d’accueillir et d’'informer les &év
et leurs familles, et d’effectuer les tests de fomsnement ; dans I'académie de Montpellier,
ce sont des « plateformes d’accueil » qui sonallgsts a Nimes, Béziers et Montpellier.

La fonction documentaire est, de méme, plus ou sbien prise en compte, dans les
académies. Le centre est parfois, comme a Margsilie Grenoble, installé dans des locaux
du CRDP et s’appuie alors sur les ressources deweer, dans le cadre d’'un partenariat.
Une partie des CASNAYV développe des documents £bdtls pédagogiques, parfois assez
ambitieux, tels que des méthodes de FLE (manugbposts numériques et audio-visuels) ou
des tests d’évaluation. Cette production éditorsiegénéralement de qualité mais il n’est pas
certain qu’elle soit toujours nécessaire : faute cderdination nationale et par manque
d’échanges d’informations sur I'offre disponiblesl|équipes sont trop souvent conduites a
développer des outils qui existent déja ailleurse ge soit dans les ressources des autres
CASNAV ou dans I'édition privée. Un acceés facileirde liste des ressources disponibles et
leur mutualisation permettraient d’éviter un gdsgié de temps et de moyens.

La formation et I'animation sont importantes polansemble des CASNAV dont l'offre
spécifiqgue est désormais intégrée dans les plaparteénentaux de formation (PDF) et les
plans académiques de formation (PAF), ce qui ri’@ts toujours le cas auparavant.

Enfin, nous avons vu précédemment que, selon larenalu pilotage départemental ou
académique, les CASNAYV exercent une fonction d’etigeplus ou moins grande.

! Avec deux implantations principales, a Cayenri Kburou, et des antennes locales
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Les CASNAYV difféerent aussi les uns des autres par brganisation qui peut étre tres
centralisée ou éclatée. Ces modes d’organisatismtefit autant de situations héritées du
passé que de choix liés aux caractéristiques dad&mie, par exemple sa taille et I'effectif
des ENAF a scolariser.

Le CASNAV de l'académie d’Aix-Marseille est constit de deux antennes, l'une a
Marseille, l'autre a Avignon. Ces deux entités éngi de fait, totalement autonomes, mais un
pilotage académique plus affirmé depuis quelqueees a permis de donner au centre une
vraie cohérence au détriment de la marge d’automoies deux équipes.

Dans l'académie de Grenoble, le CASNAV n’exerce, @ason niveau central, de taches
opérationnelles, lesquelles sont déléguées a deerdinations départementales » constituées
d’'IEN référents et de coordinateurs départemengatemps partiel ou a temps complet (en
Isére et en Haute-Savoie). Ce dispositif, voululpaecteur, a pour objectif d'introduireun
pilotage académique a déclinaison départementaldestiné a harmoniser des politiques
départementales jugées trop affirmées. Un tel fomgement en réseau est tres différent de
celui d’'un CASNAYV centralisé.

Dans quelques cas, les CASNAYV sont intégrés daasstincture commune avec les centres
académiques de ressources pour I'éducation pierit€fCAREP). C'est le cas dans
'académie de Strasbourg, pour le Centre de Resssuklsace Ville, Intégration, Ecoles
(CRAVIE).

Les dotations affectées au fonctionnement d’'un CA®Nvarient sensiblement d'une
académie a l'autre, et la disparité des moyenseesopnels et des crédits de fonctionnement
est frappante. Pour les trois académies évoquéEegemment (Aix-Marseille, Grenoble,
Strasbourg), le ratio postes CASNAV/éleves variesutople au triple. Cette différence tient
principalement aux missions particulieres assupsedes CASNAV (par exemple, le poids
des plateformes d’accueil mises en place dansd&né& de Montpellier).

En regle générale, les CASNAV sont dotés de crétitfonctionnement par le rectorat.
Certains d'entre eux bénéficiaient d'un apportnitner substantiel du Fonds d’action et de
soutien a l'intégration et a la lutte contre lescdiminations (FASILD), au titre de la
formation des intervenants de 'accompagnementsaadtarité. La disparition du FASILD et
I'évolution des missions de I'’Agence pour la cobésiociale et I'égalité des chances (Acsé)
qui lui a succédeé, entrainent en 2009 le tarissedwioes apports. C’est aujourd’hui le fonds
social européen (FSE) qui pourrait étre une sodedinancement importante, mais par
appréhension de la lourdeur des procédures imposéeses quelques acadérfifey
recourent. Les CASNAV qui peuvent en bénéficietilisent aujourd’hui pour I'élaboration
de ressources pédagogiques (par exemple danséiacadie Toulouse) ou pour la mise en
place de modules linguistiques pour les 16-18 g Exemple dans l'académie de
Versailles).

Les dépenses de fonctionnement des CASNAV sontz dgsiées et sont en majorité
représentées par les frais de déplacements liéfoamations et les frais de fonctionnement
de I'équipé®. Les budgets de fonctionnement sont difficiles \é@aléer car I'absence
d’autonomie financiére entraine la mise en placeidits financiers complexes qui rendent

2 La lourdeur des contraintes administratives inh&® aux procédures du FSE sont mises en avant pour
expliquer la non-utilisation de cette source dafficement.

43 Quand les CASNAV sont hébergés dans les rectaratdes inspections académiques, leurs frais de
fonctionnement sont peu importants. Quand ils & sdleurs, dans une université, un CRDP ou un €PpD
des dépenses de location de locaux viennent atlderdudget.
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difficile la gestion, n’en facilitent pas la trarmspnce et ont pour effet facheux de retarder les
remboursements des frais de déplacement des farraate

Le CASNAYV d’'Aix-Marseille disposait en 2008 d’'un diget de fonctionnement de 27 800 €

alors que celui de Grenoble s’élevait & 62 00@&€dernier, toutefois, est un budget consolidé
qui regroupe a la fois I'ensemble des dépensesgen charge par les directions du rectorat
et les IA-DSDEN et les dépenses qui sont finanp&egles crédits du fonds social européen.
Le détail de ce budget donne une idée de la véaatilades dépenses d’'un CASNAYV :

ORIGINE DES
CATEGORIES DE DEPENSES RESSOURCES
DIVET FSE Total
Fonctionnement CASNAV 800 € 0€ 800 €
Ressources pédagogiques 3000 € 9842 € 12842 €
Ressources de formation 1600 € 0€ 1600 €
Coordination (dont déplacements) 1729¢€ 458 € 2187 €
IA FSE Total

Déplacements des professeurs

o - 5240 € 1875€ 7115€
itinérants (colt moyen)

DAAF FSE Total

Frais de formation (y compris
déplacements)

Rémunération des formateurs (HSE) 3983 € 1937€ 5920 €

9753 € 21791 € 31544 €

TOTAL 62 008 €

Source : rectorat de I'académie de Grenoble

Des personnels qualifiés et tres engagés

Le point commun a la quasi-totalité des persongeésnous avons rencontrés est le fort degré
de motivation. Cet engagement au service de laionisse scolarisation des ENAF peut
conduire dans certains cas a des attitudes médsganparfois sources de frictions ou
d’'incompréhensions avec les autorités académiquéssocorps d’inspection. Un autre signe
de cet engagement est I'importance des travauxitib@dou de recherche conduits a titre
personnel ou dans le cadre de I'activité du centre.

Nous prendrons I'exemple de I'équipe du CASNAYV dardkille. Elle est constituée de huit
personnes (une coordonnatrice IEN et sept formsit@sisez jeunes, motivées et polyvalentes,
dont la plupart sont des professeurs des écolesteicquis une spécialisation en cours de
carriere (deux d’entre elles ont une formation 8mge initiale en FLE). Elles ont travaillé
en classe ordinaire, en ZEP ou dans des progrardeéstte contre lillettrisme ; certaines
sont dipléomées en sciences humaines (psychologisoaiologie). Elles sont toutes au
CASNAYV « par choix ». Une enseignante du secondéleq lettres, titulaire d’'un master en
FLE, a été recrutée sur profil.
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Cette description reflete assez bien la situatibnégale des équipes des CASNAV (qui,
toutefois, sauf dans les académies d’lle-de-Frapeesentent des effectifs plus réduits). La
moyenne d’age est parfois plus élevée et le tauralglité assez faible.

Un manque de reconnaissance

Si les personnels affectés dans les CASNAV sorg amparus motivés, voire passionneés, par
leur activité, ils n’ont cependant pas caché leataise, voire leur amertume, devant ce qu'ils
percoivent comme un manque de reconnaissance ietlae linstitution. lls faisaient ainsi
allusion a la faible notoriété de leur action emate du réseau des classes concernées ; ils
dénoncaient aussi des carrieres mal reconnuesietgb@risées par les corps d’'inspection, au
point de voir, dans certains cas, les possibili&ancement ou de promotion par listes
d’aptitude entravées. Ces enseignants-formateurpasfois, mais presque avec géne, confié
gu'ils perdent, quand ils quittent leurs classendeignement, les indemnités dont bénéficient
leurs collegues enseignants (I'ISO pour les enseigndu second degré et, le cas échéant,
lindemnité de maitre-formateur pour ceux du preamiegré). Souvent, des mesures
compensatoires (versement d’'IFTS ou d’HS) limitenperte financiére mais ces mesures ne
sont ni systématiques ni égales d’une académiaudrd. Enfin, la bonification indemnitaire
de 30 points versée aux enseignants exercant danSLIN et les CLA ne peut leur étre
versée. Un tel état de fait a suscité cette réftexd@mére d’'une formatrice du premier degré,
intervenant dans un CASNAV d’'lle-de-France et geipercoit plus I'indemnité dont elle
bénéficiait dans sa CLIN : Quel drbéle de paradoxe ! On nous confie de tréshremses
missions ; nous sommes des concepteurs et destéomsr@nimateurs, mais aucun statut ni
régime indemnitaire ne viennent reconnaitre nos ligs| professionnelles et nos
responsabilités.

L’originalité de la politique francaise de scolatisn des éléves nouvellement arrivés réside
en partie dans le role attribué a des structurexiasisées, les CASNAV, dont aucun
équivalent dans les systémes européens n’est &ignal

Le statut de ces centres n’est pas clairementidéfirau fil du temps, certains se sont frés
étroitement rapprochés d'’institutions partenairés=M et CRDP notamment.

lIs ont recu des missions qui, dans aucun autrephdu systeme éducatif, ne sont cumulées
par un seul organisme. Un CASNAV est, tour a teentre d’information et d’accueil pour
les familles, évaluateur chargé de tester les acpuealables des éleves, expert deyant
mesurer les flux pour I'administration ou conseilles établissements et les enseignantsg sur
I'organisation de la prise en charge des élevestreede ressources documentaires et de
formation. Certains exercent aussi des compétengas,relévent en principe de |a
responsabilité des services départementaux de chdéidim nationale, en matiere
d’'implantation des structures et des postes odattdtion des éléves.

Enfin, les CASNAV sont I'objet, de la part d'unerpa des autorités académiques, djun
comportement paradoxal, marqué par le désintés&t ¢e pilotage) ou la critique. On lgur
reproche notamment une trop grande autonomisatime tendance au repli ou un
renouvellement insuffisant de leurs pratiques ebdblescence de leurs outils, voire [un
manque de loyauté ou de transparence a I'égarddiaihistration.

Ces critiques sont en parties fondées, mais lesrigdg académiques sont souvent peu
légitimes quand elles les émettent, car les défsuitignes, et en particulier la tendance des
CASNAYV a se placer en dehors des chaines hiérarehjgsont le résultat d’'un pilotage
insuffisant. Parmi les treize académies observeéeslement huit recteurs ont désigné|un
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responsable académique. Cette pratique doit éstéraptisée suivant des modalités dont le
choix appartient aux recteurs. On peut notammegdroser plusieurs niveaux de pilotage|en
distinguant la fonction de coordination académideda politique de scolarisation des ENAF
et la responsabilité opérationnelle du CASNAV.

Il convient de souligner la grande faiblesse desSNAV en matiére d’expertise aupres des
responsables institutionnels, notamment en matdéreonnaissance du devenir des éléyes.
Les études de cohortes sont rares et disparatesSCABNAV devraient réaffecter une partie

de leurs moyens a la fonction d’expertise en matiBévaluation des acquis, des processus
d’orientation ou encore du devenir des éleves.

Il est indéniable que les CASNAV sont nécessaiagsils constituent I'élément permanent
spécifiguement dédié a une politique qui réclame tecthnicité particuliere. Toutes les
académies ont besoin de professionnels capablgspaitar, prioritairement, un appui
technique aux enseignants de CLIN et de CLA etsdias leur formation. En revanche,|la
plupart des centres doivent évoluer pour devens deganisations plus légéres, plus
dynamiques et plus réactives et étre en mesure oleiliser, sur des problématiques
spécifiques, parfois pointues, des ressources mamaixternes préalablement identifiées et
associées en fonction des besoins : ainsi les esermgourront-ils élargir leur champ de
compétences et développer leur potentiel d’actiatiistervention.

Cela étant, il appartient aux recteurs de détegmien fonction des besoins et des objectifs
académiques, l'organisation la mieux adaptée etfider l'importance des moyens,
notamment humains. Actuellement, I'organisationleefprogramme d’activités de certains

CASNAV relevent sans doute davantage d’'une consruempirique que d’'une analyse des

besoins. Dans les académies qui n’en ont pas, awgisi dans d’autres académies dont la
densité d’'ENAF est faible ou moyenne, il paraitgios d’envisager la mise en place |de
CASNAV inter académiques.

2.2.2. L’accueil des ENAF. Les modalités préalables a laeslarisation

m La premiere information sur le systéme éducatif frgais est difficile a obtenir pour les
familles nouvellement arrivées

Dans le cas d'un éleve étranger entré régulieremerftrance, la premiére information est
donnée par I'OFII.

Cet établissement public administratif de I'Etatusille les étrangers en situation réguliére a
leur arrivée sur le territoire national et les mfi@ sur le Contrat d’Accueil et d’Intégration
(CAl) gu’ils doivent désormais signer. Par ailleur©FIl a la responsabilité des actions
spécifiques a destination des demandeurs de regmuerd familial et des demandeurs d’asile.
Pour ces derniers, l'opérateur principal est 'ORPRBans le cadre du DNA, dispositif
national d’accueil.

C’est donc gréace a la procédure mise en ceuvré@ial | directement dans ses centres ou par
l'intermédiaire des préfectures et des consulais, lgs familles recoivent des informations
sur la future scolarisation de leurs enfants. @ésrinations apparaissent tres succinctes et
principalement axées sur le principe d’obligatienstolarisation. Cependant, dans quelques
départements, les services académiques sont assacidonctionnement des plateformes
d’accueil de 'OFII.

Dans prés de la moitié des pays de I'Union eurapgefiautorité nationale en matiere
d'éducation assure la publication d’'informationstés sur le systeme scolaire dans diverses
langues d'origine. Certains états diffusent ce tgjpeformations par Internet. Le site du
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ministére danois de I'immigratidh offre un bon exemple d'information sur les priresp
d’organisation et les objectifs de I'école danpags.

En France, une recherche sur Internet ne permeti@dsouver, que ce soit sur le site du
ministére des affaires étrangéres ou sur celui’@€ll, des informations générales sur
I'organisation du systeme éducatif francais etpdaacipes qui le caractérisent. Le site du
ministére de I'éducation nationale (http://www.edltign.gouv.fr/) offre des informations trés
completes mais elles sont peu accessibles a dedeagtrangeres car elles sont uniquement
en francais et leur compréhension réclame une ¢ssarece minimale des institutions
francaises. Les sites Internet des rectorats nidg@piopas davantage de réponse adaptée a ce
besoin.

Dans le cas d’ENAF en situation irréguliere en Eeance sont les associations, souvent
locales, qui vont mettre les familles et les jeuaascontact avec I'école. L'aide sociale a
I'enfance (ASE) intervient pour les mineurs isadéspour les enfants de demandeurs d’asile,
ce sont les CADA qui établissent des relations é&®services académiques.

Le temps écoulé entre le moment de l'arrivée suetdtoire francais et le moment de la
scolarisation peut étre long : plusieurs mois daantains cas.

m Le premier accueil organisé par l'institution scal@ est inégalement mis en ceuvre

Le premier contact avec I'école suppose pour leslliiss une démarche complexe, qui I'est
encore bien plus dans le cas des migrants enisituateguliere.

Dans le premier degré, la famille doit se rendfe @airie de sa commune de résidence, qui
I'adresse ensuite a I'école de son secteur. Dassdend degré, la famille prend contact avec
I'inspection d’académie ou directement avec unégml ou un lycée, en fonction des
indications qui lui auront été fournies a son ae\sur le territoire et/ou de sa capacité a
comprendre et a identifier les institutions fraseai Quelles qu’en soient les circonstances, la
premiere démarche d’une famille doit enclencheprotessus qui aboutira a la scolarisation
de l'enfant. Le directeur d’école qui recoit unem@dmde d’inscription doit donc étre
parfaitement informé de I'organisation du dispdstiis en place dans le département. C’est
I'objet des circulaires des inspecteurs d’académierappellent les procédures a appliquer et
indiquent les ressources disponibles dans I'acaelélnais directeurs d’école, y compris ceux
pour lesquels l'arrivée d’'un ENAF est un événemexteptionnel, doivent informer sans
délai I'lEN de leur circonscription, les services ltinspection académique ou le CASNAYV et
organiser la scolarisation de I'éleve.

La circulaire n°2002-100 préconise la mise en pldeen accueil mais elle reste vague
notamment sur ce que doivent étre les modalitégdiisation et les responsabilités de ces
« cellules » d’accueil qu’elle évoque et elle niguek pas que ces cellules peuvent concerner
aussi bien le premier que le second degré :

« La ou I'éducation nationale met en place desutad| d'accueil, I'ensemble du systéeme
éducatif doit pouvoir contribuer a leur fonctionnemb : personnels des écoles, des
établissements secondaires, des inspections acqdésjides équipes de circonscriptions,
des centres académiques pour la scolarisation dms/egaux arrivants et des enfants du
voyage (CASNAV) ou des centres d'information eteditation (CIO) ».La circulaire ajoute
que « I'ensemble du systéme éducatif doit pouvoir rdmuner a leur fonctionnement :
personnels des écoles, des établissements secesddies inspections académiques, des
équipes de circonscriptions, des CASNAYV ou desCIO

a http://www.nyidanmark.dk/fr-FR/Medborger_i_danmairk fr/7 + école + et + enseignement.htm
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Dans les faits, cette recommandation ne sembleapas été appliquée a la lettre et la
situation est bien différente selon les degréssgmement, les académies et, au sein méme
d’'une académie, selon les départements. On constajeurd’hui que des «cellules
d’accueil » sont mises en place pour les élévesedond degré, dans les grandes villes qui
recoivent suffisamment d’ENAF, mais tres rarememrges éleves du premier degré, dont
I'accueil est considéré comme relevant de la resgoitité de I'école seule et qui se fait en
interne, sans appui de personnels extérieurs.

Des « cellules d’accueil » fonctionnent dans leandes agglomérations sous des formes
diverses. Tant6t, ce sont les CASNAV qui accueilles familles et les enfants dans leurs
locaux et avec leurs personnels (a Paris, par eeg¢mpantét, la « cellule d’accueil » est
séparée du CASNAV et est implantée dans un ou qitsiCIlO, le CASNAV pouvant
apporter son expertise : c'est le cas le plus #agutantét encore, on trouve des dispositifs
totalement originaux, adaptés aux besoins locaugretus possibles par la mobilisation de
ressources diverses, comme dans les cas suivants :

- le «guichet unique », émanation du CASNAV de Geyanenregistré en 2008 prés de
800 visites et procédé a 350 tests individuels dsitipnnement, soit dans le local
spécifiguement dédié a l'accueil des familles a é€dag, soit dans les antennes qui
fonctionnent a Kourou, Saint-Laurent-du-Maroni etadduria en s’appuyant sur les
moyens de certains établissements scolaires ;

- dans I'académie de Montpellier, les plates-formasdalieil implantées a Béziers, Nimes,
et Montpellier ont, pour les éléves de collége, omssion un peu différente : au-dela du
premier contact, I'action de la plate-forme estigmgée par une période d’observation de
I'éleve, qui est scolarisé dans un module d’accpeildant six a huit semaines pour y
recevoir un enseignement de frangais intensif ;

- un « Espace d'accueil » a été créé a ToulouseéRaas l'autorité de I'IEN-IO de la
Haute-Garonne, cette structure, qui est installées un local propre et dispose d'un
budget de fonctionnement, a pu étre mise en plageega un partenariat porté par le
PDA (plan départemental d’accuéil) Cette structure remarquable accueille, dans des
conditions favorables permises par le partenattats les jeunes concernés depuis les
enfants du premier degré jusqu’aux jeunes de 1@is8 En 2007-2008, 173 heures
d’interprétariat ont été financées par des crétbtta Politique de la ville. La faiblesse de
I'« Espace d’accueil » (si faiblesse il y a) réstdmns son colt et dans la précarité de ses
ressources.

Les exemples de Montpellier et de Toulouse, eronage I'importance des moyens qui sont
mobilisés, ne peuvent étre généralisés mais ilitsprafitable de développer davantage |de
dispositifs d’'information spécifiques, en liaisonea les collectivités territoriales et les
opérateurs concernés (OFIl, OFPRA), au moins dagdnes urbaines a forte concentration
de migrants. Ces démarches pourraient étre fasliggar une meilleure utilisation des
instruments de la Politique de la Ville et par @antpnariat plus actif avec les associations.

Toutefois, ce n'est pas le lieu de I'accueil quuscest apparu déterminant mais plutét le
temps qui est consacré a cet accueil et I'espris dequel il est effectué. Si la circulaire de
2002 précise encore quedans les écoles, colleges ou lycées, l'accueil rims/eaux

4 Le Conseil général préte le local, le conseilaggl paie les colts de fonctionnement, la mairi@algouse y
contribue aussi, et dans le cadre de la Politigqua &ille, I'Espace bénéficie d’'un emploi a tengsin : une
médiatrice qui fait le lien avec les associatioles, assistantes sociales et I'lLA. et tient legisttques.
L’Education nationale fournit les autres personnélss financements sont gérés par l'association PEP
(Pupilles de I'enseignement public) dont I'l.A. éstPPrésident.
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arrivants requiert une attention particuliese la situation semble étonnamment inégale sur le
territoire francais.

m Le premier accueil dans I'établissement scolaire s qualité trop inégale

Accueillir les parents d’'un ENAF est une mission pls ou moins bien assumée par les
directeurs d’école et les chefs d’établissement

Accueillir les parents est une tache qui revientchef d’établissement ou au directeur
d’école. Il est des établissements ou I'accueiléhiit & des formalités administratives et
impersonnelles. Nous en avons visité, en revanole,pour les chefs d'établissement,
accueillir des parents migrants a I'école, c’estefapreuve d’empathie a leur égard et donc
chercher a les informer au mieux, a les rassurkss anettre a l'aise, a leur donner envie de
fréquenter I'école.

A cette fin, ils se chargent de leur faire voirtdlBlissement et rencontrer le maitre, le
professeur de francais ou le professeur princgalleur expliquer quelles sont les activités
auxquelles leurs enfants pourront participer, guaitle ils peuvent leur apporter, quelles sont
les exigences horaires, ce qu’est le carnet degpondance, en quoi consiste le dispositif de
restauration etc. Accueillir pour eux, c’est engisaun prolongement a cette premiere
rencontre, et par exemple fixer un prochain rendmr, pour la remise des bulletins
trimestriels, pour une exposition, pour la réuniles parents d’éléves etc. Toutes choses en
elles-mémes insignifiantes mais qui, lorsqu’ellestséunies, vont donner sens et épaisseur a
la présence des enfants a I'école.

Accueillir un ENAF, c’est I'affaire de I'ensemble & la communauté scolaire, et en
particulier de I'équipe pédagogique.

La circulaire de 2002 précise ll«convient notamment de faciliter la connaissanmayr ces
éleves et leur famille, des regles de fonctionnémer'établissement scolaire dans lequel ils
sont affectés. On sera particulierement vigilardnsl les premiers jours, a bien clarifier ce
qui concerne les horaires, la demi-pension, lessimilités d'acces a différents services et les
fonctions des différents professionnels de I'éanlede I'établissement. Des documents de
présentation de I'établissement en langue premiaoeompagnés de leur traduction en
francais, peuvent étre bienvenus. On pourra égamnuliser les documents vidéos de
I'office national d'information sur les enseignenseet les professions (ONISEP) ».

Des documents sur papier traduits dans les langagdus fréquentes parmi les migrants ont

été élaborés dans plusieurs académies, parfoiartanpriat avec des organismes, notamment
I'ex-FASILD (ou ensuite avec I'Acsé). Des établissmts scolaires ont également produit

des documents, qui portent principalement sur fegipes qui régissent la vie scolaire. Par

exemple, un principal de collége du centre de lket&me a traduit en anglais le reglement
intérieur de son college.

Il est évident que I'élaboration et I'édition, aiveau national, d’'un document d’information
qui serait décliné dans une large palette de langtiengeres permettraient de gagner en
efficacité et d’éviter un gaspillage de temps ebubgens.

Des CASNAV ou des inspections académiques ont éédigs fiches de conseils
eventuellement disponibles sur Internet, commeesetle I'inspection académique de la
Haute-Savoi&®. Le CASNAV de l'académie de Reims propose sur sibe des fiches

46 of. http://ia74.ac-grenoble.fr/spip/IMG/pdf Pourquoi @mment accueillir.pdf
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d’'informations sur le systeme éducatif en 15 lasglile CASNAV de Marseille propose, Iu
un protocole pour I'accueil des ENAF :

Bienvenue a I'Ecole nun & I'Ecole
en France
Okuln hosieldiniz u ﬂmh i Fhm:uslfq'

\Diretor skole it afegov
zamjenik vas prime u skoll,
odgovardgiu na vasa pikanja i
predsiave kako fusksion mJ‘
aenavna skol

I'lsére

Protocole pour I'accweil des ENAF dans une ecole disposant d'une CLIV

Objectfs

- facilter la conmaizsamce des regles de fonctommement de I'acols

donner une place am parents dans la scolarization de leur enfant
imapliquer Pensemble de 1'squips dans Daccusdl des Exaf

L Premiere renconire / l.usmphnl
Faire comnaissance en profifant de la presence d'un mb&lprete (c'est souvent LE momert ou la famdle est
accompagnes). T pent &tre utile, 3 la prévenmée. de faire [inventaire des langues parlées par chaque adulie

ravaillae: dams lacale.
Presenter & la famille - Demander a la famille :
- les adultes de Iécole (enseigmants ef personmals | - comoment op promencs e precom et le mom da
RIS CDaTE) Lear ecfant
- les differents e de 1'scole (doat la CLIM) - des informations sur le present - compesition de

- le foncrionnement 2 Iscole su moyen din I falls, coordonness dun interlocutsur
formulaire que le divsctewr complét: e le francophore, besoins éventuels (matesiel
persomnalisant (g e J) sealaire, randre canne)

des imformatens sur le pessec Beu de wis

- les delapuss de mu:msadzmmm _ o= -
letms noms &t c-:-uﬁmmee, précizer laur réle (rbaiz, nural], scolarits (of annee 2)

- les coosdorméss du cenme secial éu quartier | la materiel scolaite domt Uenfam aum besain
(inciter 4 la frequentation du cenTe aéré pour (lze  écrita, em:lrJELE:;.:IramLE raduite),
fayoriser Intépration sociale =t lss propres preciser ce qul est foursd par l'eco
langagzers) - de renmer dans Tecole e premier jour de

- les differsmrs types dactivises  scolaires scolansation pour accompazner enfnt
Dotamment les activites sportives (informar sur
las epamuml des vestiaires a la plscime) &t les
womies  (proposer  auw pamemts  déme
ACCOLIpAZnaters)

O Fremier jour de scolarisation
Prévoir vme rencowire persmts < eléve + emseigmames (classe ardipaie = CLIM) des le premcter jour da
soolarsation.

IO Feéonion des malires
Prasemter b2 nowrvel artivars (pays dorigine, prize en chargs CLIY. ) sans stgmatization, comms oo doit la
faire pour tour nouvel arTvant.
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Des établissements savent remarquablement accaediENAF, dont le passé proche a pu
étre particulierement difficile, dans un systemelaice qu’ils ne connaissent pas mais qui est
généralement pour eux porteur de réves et d’egiiaim avenir meilleur. lls savent les
informer, les rassurer, les mettre a l'aise a buivée dans I'établissement, leur donner les
premiers reperes et leur faciliter la communicatem leur attribuant une ou plusieurs
personnes référentes (adulte et/ou éléve). Le preaaicueil par l'institution scolaire, avant
méme le temps de la scolarisation, doit ainsi &ien autre chose pour I'éleve que la
passation des tests dans un CIO ou un établissesoelaire, et pour les parents, qu’un bref
questionnaire.

Au-dela de ce premier accueil, I'école, nous I'aven, a pour mission de donner a 'lENAF

les moyens de la réussite scolaire. Accueillir WAE aujourd’hui, c’est donc 'accompagner

depuis son arrivée dans le systeme éducatif jusqu@ment ou il aura acquis son autonomie
linguistique (nous y reviendrons).

Accueillir un ENAF, c’est un acte d’hospitalité qué doit pas étre étranger a l'institution
scolaire. Avec empathie, il convient d’apporter damilles et aux enfants I'essentiel dont ils
peuvent avoir besoin pour jouer leur réle de parentd’éléves dans I'école francaise. Le lieu
du premier accueil peut varier ; ce qui comptestd’esprit dans lequel I'accueil lui-méme est
effectué.

Une circulaire actualisée devra donc préciser quieitlir des parents migrants, c’est, pour
l'institution scolaire, mettre en place une infotioa claire et facilement accessible (traduite
par exemple), qui leur présente le systeme éducatitais, les droits et devoirs des familles
et des éléves, les principes qui régissent le ifmmeement de I'école, le rble qu’ils peuvent
jouer dans les instances scolaires, ce que lesgm@iirs attendent d’eux et de leurs enfants,
quel rble peuvent jouer le médecin-scolaire, ltimiiere ou I'assistante sociale dans [un
établissement etc.

m L’affectation scolaire : qui décide et comment ?
Dans le premier degré

Selon la circulaire n°2002-100,dans le premier degrg..) les éleves nouvellement arrivés
sont inscrits obligatoirement dans les classesrailes de I'école maternelle ou élémentaire
...». Rien ne devrait donc différencier les ENAF dedres éléves, du point de vue de
I'affectation.

Cependant, a I'inscription administrative (et paitesa I'affectation dans une classe ordinaire)
s'ajoute une « inscription pédagogique » dans uasse d'initiation (CLIN), qui peut étre
celle de I'école si elle est dotée d’'une CLIN, alle de I'école la plus proche qui en est
dotée. C’est ce qui est communément désigné paréesion « double inscription ».

Le principe défini dans la circulaire est bien exgp. Ainsi lit-on dans la circulaire de
'académie de Strasbourg :Sk I'enfant non francophone releve d’'une scolaimaten
maternelle ou au cours préparatoire, il est insaéns la classe ordinaire correspondant a
son age. S'’il est plus age, il est inscrit a lessfdans la classe ordinaire de son école et dans
une classe d'initiation (CLIN) de proximité. S’liyra pas de CLIN a proximité, il fréquente la
classe ordinaire avec, si possible, un suivi asgaméun personnel du CRAVIE».

Le nombre limité de CLIN fait que les enfants stnplus souvent obligés de se déplacer
dans une autre école pour rejoindre la structugeigue. Ce systéme est donc mieux adapté
aux grosses agglomérations qu’aux milieux urbaies pgenses ou aux milieux ruraux.

7 .e CRAVIE est I'appellation locale du CASNAV
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Compte tenu des caractéristiques de leur terrjtogdgaines académies ont privilégié d’autres
modes d’'organisation du soutien linguistique et emsplace des dispositifs mobiles (les
CRI et les CLIN itinérantes, majoritairement).

Cela étant, dans tous les cas, le principe derssafi@n dans I'école du secteur est préconisé,
ce qui n'exclut pas qu’il soit conseillé a des ftesi, le cas échéant, d’inscrire leur enfant
directement dans une école dotée d’'une CLIN, paciliter son parcours scolaire.

On observe donc plusieurs types d’affectation $enlplus ou moins favorables a 'ENAF:

1. I'éléve est inscrit dans une école dotée d’'une CLIN
2. I'éléve est inscrit dans une école qui n’est paseld’'une CLIN :
a) mais il peut rejoindre, pendant une partie de smaire, une CLIN installée
dans une autre école ;
b) dans son école, un maitre itinérant regroupe le&\FEendant une ou
plusieurs séances hebdomadaires ;
c) dans sa classe, I'enseignant bénéficie d’'une aaddepCASNAV ou par un
maitre de CLIN de la circonscription ;
d) il ne bénéficie d’aucun soutien.

Cette observation conduit a s’interroger sur upabgif qui fait que I'affectation d’'un ENAF
dans la structure la plus appropriée a ses besoolaires, dépend du nombre des CLIN et de
leur implantation.

Dans le second degré
La circulaire n°2002-100 distingue pour les ENAkixieypes d’affectation :

- les éléves, qui ont été trés peu ou pas scolaagast leur arrivée en France (NSA),
doivent étre inscrits dans des classes spécifig@gssCLA-NSA ;

- les autres doivent étre accueillis dans des cla¥sesueil (les CLA) ; comme pour les
éleves du premier degré, la circulaire de 2002gmée la « double inscription », a savoir
I'inscription administrative dans une classe ordma&t une inscription pédagogique dans
une CLA. L’éléve peut donc étre inscrit soit damsétiablissement doté d’'une CLA, soit
dans un autre (en général, le colléege de sectéu)ildrejoint la CLA la plus proche, un
certain nombre d’heures par semaine.

La réalité est beaucoup plus complexe que ce schiggnaque et elle est fortement corrélée

aux différents modeles d’'organisation des strustyyédagogiques qui seront décrits plus

loin : de plus en plus, I'éléve est inscrit admirdivement dans la classe ordinaire et rattaché
pour un certain nombre d’heures a un « dispositguistique » (et non pas a une « classe
d’accueil »).

Le pouvoir de décision, en matiere d’inscriptionurd’ENAF dans un college, est en fait
partagé entre la famille, le chef d'établissemdes, services académiques et, parfois, le
CASNAV. Dans le second cycle, les possibilités deix étant réduites, ce sont les services
académiques qui détiennent la responsabilité éahei

Il semble que certains enfants aient été inscrit€EIN ou en CLA contre le gré de leurs
parents. Il convient de rappeler que tout enfaditcét a étre inscrit en classe ordinaire, si|tel
est son souhait ou celui de sa famille.

m Le positionnement des éleves a leur arrivée
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L’inscription d’'un ENAF dans une classe, ordinaoe spécifique, dépend aussi de son
positionnement linguistique et scolaire.

La circulaire n°2002-100 a fixé un principe Teut éleve nouvellement arrivé en France doit
pouvoir bénéficier d'une évaluation qui mette eidénce :

- ses savoir-faire en langue francaise, pour déteemslil est un débutant complet ou s'il
maitrise des éléments du frangais parlé ou écrit ;

- ses compétences scolaires construites dans sadatigiscolarisation antérieure et son
degré de familiarité avec I'écrit scolaire (on poars'appuyer en particulier sur des
exercices en langue premiere de scolarisation) ;

- ses savoirs d'expérience dans différents domaiiesj que ses intéréts, qui peuvent
constituer des points d'appui pédagogiques impdstan

Il est indispensable en effet de connaitre, pogréléves, leur degré de familiarisation avec
I'écrit, quel que soit le systéme d'écriture, eirldegré de maitrise dans certaines disciplines
(mathématiques par exemple...). Les résultats deéealuations permettront d'élaborer les
réponses pédagogiques les mieux adaptées au geofthacun d'entre eux

La circulaire établit d’autre part une distinctientre les degrés :

«Dans le premier degré : a I'école élémentaire, taems le cadre du cycle correspondant a
la classe d'age de I'écolier arrivant que cetteléation doit étre menée, avec le concours du
maitre de la classe d'initiation, s'il y en une dde groupe scolaire, I'aide du CASNAV et, si
besoin, celle du réseau d'aides spécialisées awesglen difficulté.

Dans le second degré : en fonction du nombre dél@vaccueillir dans un méme espace en
général urbanisé, les centres de formation et afmftion seront mobilisés, soit de maniére
déconcentrée, soit au sein de cellules d'accusilpguvent étre mises en place dans les
inspections académiques. Les CASNAV doivent apptate contribution active a ces
cellules d'accueil tant par leur présence effectijge comme centres de ressources
susceptibles de mettre a disposition des outilsatl@tion adaptés. Pour les éléves de plus de
16 ans, les cellules d'accueil peuvent en outneefappel aux coordonnateurs des missions
générales d'insertion. L'équipe chargée de cetédu@tion devra transmettre les résultats aux
enseignants qui auront a les accueillir. L'affemiatdevra tenir compte, d'une part, du profil
scolaire de I'éléve établi par les évaluations dfutre part, des possibilités d'accueil
adaptées, a une distance raisonnable du domicikedélai entre la date d'inscription de
I'éléve auprés des services de I'Education nat®retl son affectation effective dans un
établissement ne doit pas excéder un mois. »

On distingue dans cette procédure deux phasesumuappel a des méthodes différentes :

- une partie est fondée sur un entretien (éventueheravec I'aide d’'un traducteur) qui
permet de connaitre le passé scolaire de I'éldasdes frequentées, diplomes éventuels,
langues étudiées etc.), ses conditions de viereesuvironnement familial. Cet entretien
permet aussi d’apprécier le niveau de connaissaade langue francaise ;

- une partie plus technique fait appel a des oufiécislisés, les tests, qui sont, pour
certains, en langue maternelle, et pour d’autre$amcais.

Quand les tests sont passés dans un CIO (commdeditaut-Rhin) ou dans un CASNAV
(comme a Paris), le conseiller d’orientation-psyofgoe ou le formateur CASNAYV renseigne
une fiche qui indique I'identité du jeune et durgsentant |égal, la date d’arrivée en France,
I'état de sa scolarité dans le pays d’origine,lé&gues pratiquees, les souhaits du jeune en
termes de scolarité et d’orientation professiomngil émet un avis et une proposition de
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scolarisation. Le dossier, constitué de cette fiehdes éventuelles piéces justificatives, est

ensuite transmis a [I'Inspecteur d’académie qui caffel’éleve dans [I'établissement
correspondant a son domicile et dans une classeutd (CLA).

La mise en ceuvre des tests est assurée par des astéres divers

- I'enseignant dans la CLIN ou la CLA: c’est la regle dans le premier degre, parfossau
dans le second degré. L’'avantage est que, I'ermeigqui évalue étant le premier
utilisateur des résultats, il n’existe pas, du fagéme, de probleme de transmission de
I'information a I'établissement et il lui est pdsis de poursuivre et compléter la phase
des tests d’évaluation par une observation dirdetBeléve en classe. L'inconvénient est
gu'’il ne dispose pas toujours d'outils adaptés’estnpas nécessairement préparé a leur
utilisation (notamment pour I'évaluation en languaternelle des acquis dans certaines
disciplines) ;

- les personnels du CASNAV lorsqu’ils sont eux-mémes opérateurs, mais estarare,
sur place ou dans I'établissement, ou lorsqu’iteriiennent dans les cellules d’'accuell
(guichet unique, plate-forme, Espace d’accueil),miese en ceuvre des tests présente
'avantage d'étre assurée par des spécialistesanittés mais présente des inconvénients
qui sont principalement de codt et de délais notant)n

- le CIO : c’est I'opérateur préconisé par la circulairéegplus fréquent dans le secondaire.
Les conseillers d’orientation-psychologues sontiliansés a I'utilisation de tests mais un
nombre significatif de COP parait manquer de mabwapour une tache gu’ils ne
considerent pas comme faisant directement partiewts missions et, par ailleurs, dans
les CIO qui ne recoivent qu’'occasionnellement d&AE, le manque de savoir-faire
(évaluer en langue étrangere) et éventuellementittgeut Etre un handicap.

La nécessité d’avoir des tests rénovés

Une grande confusion, voire un grand désordre ansutils utilisés, doivent étre soulignés :

les outils d’évaluation officialisés au plan natbsont en nombre limité alors qu’on observe
un foisonnement d’outils plus ou moins élaborésistmits localement, principalement par

les CASNAV, qui sont tant6t corrélés aux compéteneeau cadre européen commun de
référence pour les langues, tant6t référés a deseptions traditionnelles de I'évaluation.

Le rayonnement de certains tests dépasse le cealléraique : ainsi les tests du CASNAYV de
Guyane sont-ils utilisés dans des contextes sesldies éloignés du public visé, en Centre
Bretagne et a Marseille.

On observe aussi des constantes : les tests sisis# soit en langue maternelle, pour évaluer
les compétences de lecture et de mathématiquessasgians la scolarisation antérieure, soit

en francais pour évaluer des éleves partiellemend@lement francophones dans ces mémes
domaines. On observe que l'usage de certains @sstquasiment général. C’est le cas des
tests de 'INETOP qui sont indispensables, capéamettent d’évaluer les niveaux scolaires

dans les langues d’origine, mais ces tests soneramet dépassés, et demandent a étre
actualisés. Les tests en langue d'origine du CNEHP-« Passerelles en 15 langues », sont
€également d’'un usage trés répandu.

Pour prendre I'exemple de I'académie d’Aix-Marseill'évaluation diagnostique comprend
deux parties :

- une partie en langue francaisée CASNAV a élaboré en 2002 un test qui a étérat@
chaque année mais qui n’est référé ni au DELFUIGBCRL ;
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- une autre partie en langue de scolarisation antéme la lecture est évaluée par les tests
de I'INETOP et du CNDP VEI (« Passerelles en 15gles ») et du CRAVIE de
Strasbourg. Le CASNAYV souligne qu’en mathématiqles tests de I'INETOP qui sont
utilisés datent de 1995 et ne sont plus en cohéranec les programmes actuels.

Dans l'académie de Créteil, les responsables de i@Haontrés ont fait observer qu’ils
utilisaient au mieux les outils d’évaluation exig® mais qu’il conviendrait sans doute
d’élaborer des tests mieux adaptés au public desH=EN

Il faut, par ailleurs, souligner I'incohérence d'systéeme dans lequel chaque CASNAYV, dans
son académie, consacre beaucoup de temps a élalesréests plus ou moins pertinents et
aboutis. A Toulouse, des groupes de travail (foemnast CASNAYV et professeurs) ont été mis
en place pour élaborer de nouveaux tests pourdpnamnes en francais et en mathématiques
pour remplacer ceux de I'INETOP. Il s’agit d'unvad trés ambitieux dont on ne peut étre
certain qu’il ne soit pas redondant avec d’autrasatives similaires et que ses auteurs
disposent du temps nécessaire pour le conduira tesoe.

Les avis recueillis confirment I'opinion des insfgos généraux : dans 'ensemble, les tests
(tests officiels et tests « bricolés » en académ@jt peu cohérents avec les programmes
actuels et rarement référés au CECRL. lls sonteéuaht insuffisants pour I'évaluation des
compétences verbales et non verbales dans d’alaingsies vivantes enseignées dans le
systeme éducatif francais, en particulier I'anglais

L’élaboration de nouveaux tests et leur diffusioevrdient relever de la responsabilité
ministérielle, dont I'apport est inexistant acteellent en ce domaine.

La transmission des résultats

Les tests n'ont évidemment d'intérét que si lesultats sont communigués, comme le
préconise la circulaire, aux différents acteursgésa d'élaborer lesreponses pédagogiques
les mieux adaptéesau profil de chaque éleve.

Ces différents destinataires sont :

l'inspection académique, I'école ou I'établissemetargés de I'affectation de I'éleve en
classe ordinaire ou spécifique ;

'enseignant, a qui ils vont permettre d’élaboreupl’éleve un projet personnalisé de
réussite scolaire ;

le CASNAYV, pour la conduite de ses actions ;
apres synthese des résultats individuels, lescasnacadémiques, pour la connaissance
des besoins et le pilotage de la politique.

Diverses formes de documents sont utilisées paserabler les informations obtenues. Dans
un certain nombre d’académies, des livrets ontd$éau point ; la forme la plus courante est
celle de fiches semblables a 'exemple de comptdu@l’évaluation ci-dessous, transmis par
un CIO a I'inspection académique :
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LA JEUNE ET SA SITUATION :
née le 25-06-1995 4 AKDAGMADENI (Turquie)
Parents : BN et Mme S
Remarques Adresse : S A
Téléphone :  GRIIERREE (qui communique avec difficulté en frangais)
Coo

(accompagnateur servant d’interpréte)

On constate les limites du tes ' P pere de Naslihap, est arrivé en France pour son travai! en mai 2005. Son éppu.se et

=, eurs 4 enfants, Mehmet 19 ans, Naslihan 13 ans 1/2, Seyma 11 ans % et Niazi 9 ans 1/2, I’ont rejoint le
de positionnement en Iang ue 29 novembre 2008. Naslihan, sa sceur Seyma et leur pére, accompagnés par M. MEMSSNINE qui leur
maternelle. sert d’interpréte, sont regus au collége NI le 5 janvier 2009. Un bilan est réalisé
avec Naslihan et sa sceur Seyma le 7 janvier.

SCOLARITE ANTERIEURE :

Un seul document présenté, un certificat de scolarité daté du 10 novembre 2008, confirme une
scolarisation jusqu’en 8°™ en ce début d’année scolaire 2008-2009. Ce niveau correspond 3 la 3™
année du col]ege en Turquie et équivaut a la 4°™ en France sur la durée de la scolarité, niveau quelle a
atteint sans jamais redoubler.

>

On constate aussi la prise €|
compte de [I'environnemeri
familial et des facteurg
économiques et culturels qy

—

Naslihan a appris I’anglais depuis la 6™ (niveau correspondant a la 6™ en France).

NIVEAU SCOLAIRE

L’évaluation du niveau scolaire en ce qui concerne la compréhension de la langue maternelle,
ne _perr_nettront pas_ I3 le ture, peut paraitre ambivalente. En effet, une premicére épreuve, « les Jeux Olympiques » indique un
scolarisation de cette jeune classement en catégorie 1 (sur 5) malgré le niveau 6™ de cette épreuve. En revanche, une 2°™ épreuve,
fille dans la CLA la pIUS «la paire de boucles d’oreilles », toujours de niveau 6™, situe cette jeune fille dans le meilleur des

h d d icil groupes (5/5), les réponses données rapidement étant toutes justes.

h X
proche € Son, Orﬂ[lCl ¢ El.le passe, €galement en langue turque, des épreuves de mathématiques de niveau fin de 5°™.
(28 km) et la nécessité d Elle§ la situent dans le groupe 1, le plus faible. Elle semble maitriser assez peu le calcul numérique de

ce niveau, et encore moins les fractions sauf exceptions simples. En géométrie, ses connaissances sont
met!:re en place dans p]us que partielles. Mais elle est capable d’interpréter tout a fait correctement des données statistiques
CO”ege de secteur um simples sous forme de graphiques ou de tableaux.

dispositif de substitution.

AN ¢))

PROPOSITIONS :

) Etant donné son absence de connaissance de la langue frangaise dont elle a & confirmer les bases
aussi bien orales qu’écrites, l’affectation prioritaire devrait étre celle d’une classe pour non
francophones au college NI Cependant la famille n’est pas trés
favorable a une telle solution & cause de la nécessité de prévoir le transport a défaut d’un internat.
Encore faudrait-il qu’une place disponible permette cette affectation.

Ainsi a défaut et de fagon plutdt regrettable, on ne voit pas quelle autre possibilité d’intégration
reste sinon une scolarisation au college SR (en 5™ ou méme en 6™ ?). Quoi qu’il en soit, la
prise en charge de ’apprentissage du frangais comme langue étrangére dans ce collége devrait pouvoir
lui étre assuré dans un cadre horaire minimum.

Quand les tests sont effectués en dehors de igdebient scolaire, la transmission des
résultats a I'enseignant peut étre entravée paux tigpes de raisons :

- un circuit parfois long et incertain : dans une deadémies observées, les résultats des
tests sont transmis par courrier a une divisiomedtorat qui régule les affectations mais
ne retransmet pas immeédiatement le document dliigtement. La situation, découverte
par les inspecteurs généraux, €tait connue magoipee n'avait pensé a faire un envoi
simultané au rectorat et a I'établissement. Ce snrgénéral les inspections académiques
qui sont destinataires des résultats des testsuiepeuvent tarder a les renvoyer a
I'établissement d’accueil ;

- parfois, le refus de communiquer des informatiodgs enseignants rencontrés disent
manquer d’information sur les ENAF gu’ils accueillele dossier constitué par les CIO
n'étant que partiellement transmis a [lInspectionadémique pour des raisons
idéologiques.

Lorsque le dossier ne lui parvient pas, ou qu'dst’que partiellement transmis, ou encore
quand il ne dit rien ou presque du niveau linggisti des éléves dans les langues autres que la
langue d’origine et le francais, I'enseignant faasser a I'éleve de nouveaux tests, ce qui est
une perte de temps. Et sans doute est-ce une bimuse maniére d’accueillir un étranger
gue de le soumettre deux fois de suite a desdssez contraignants.
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Quel délai entre le premier contact avec linstituion scolaire et l'affectation scolaire
effective ?

Des que la famille a fait les démarches préalabléascription et que I'éleve a passé les tests
de positionnement, la scolarisation devrait pouwmimmencer. Pourtant un délai, parfois
long, peut s’écouler.

La circulaire dit que 4e délai entre la date d'inscription de I'éléve egp des services de
I'Education nationale et son affectation effectiams un établissement ne doit pas excéder un
mois». Dans les faits, cette limite est parfois dépags®ur plusieurs raisons : outre le délai
inhérent a toute transmission administrative, €afation peut étre retardée faute de capacité
d’accueil dans les structures CLIN ou CLA existard une distance raisonnabifeu
domicile». L’effectif des structures est limité (généradgmha 15 éleves) et il faut dans
certains cas attendre qu’'un éléve soit jugé capdhieégrer completement les classes
ordinaires pour « libérer » une place.

Nous n’avons pas pu recueillir d’informations psé&s sur les délais d’attente mais il est avéré
gu’ils sont extrémement variables et fortement #&x contextes locaux. L’enquéte 2009 de
la DEPP indique qu’au plan national, environ 268vét (sur 18 000) seraient en attente
d’affectation dans le second degré mais cet indicat’est pas tres fiable et ne peut refléter
correctement une situation complexe.

Il apparait nécessaire (et possible) de réduidelai & deux semaines maximum (voire moins
dans le premier degré, les tests étant passeéslatg)pce qui suppose de prévoir des
dispositifs temporaires d’accueil, lorsque la caeede places disponibles risque de différer
exagérément le délai dattente. Réduire le délaitteihte suppose un effort conjoint et
volontariste de tous les acteurs administratifs.

Regard sur 'Europe

Dans tous les pays survient, dés l'accuell, latoqpresle savoir comment définir le niveau
d'études de l'enfant immigrant et comment évalusnsdquelle mesure ce niveau est
équivalent au systeme scolaire que I'enfant vaiate

La premiére approche repose sur des évaluatiosaspar cas, généralement menées par le
directeur de I'école ou par le personnel enseigria# écoles sont libres de déterminer le
niveau d'un éleve en utilisant leurs propres @#erll n'y a aucune exigence quant a
l'utilisation des outils d'évaluation externes. t€eipproche se retrouve généralement dans
I'enseignement obligatoire des pays européens. lupagt des pays qui adoptent cette
approche utilisent I'age de I'enfant comme pregrigtre pour le placer dans une école.

La deuxieme approche consiste a utiliser des est&tandards externes, centralisés, pour
déterminer le niveau auquel I'enfant immigrant die inséré. Ces critéres sont souvent de
nature formelle, y compris I'exigence d’équivalenéeablies sur la base de diplémes délivrés
par les écoles fréquentées auparavant. lIs peyrentre la forme de tests mis au point ou
controlés par le ministére de I'éducation, ou denateles d'inscription formelles dans
I'enseignement secondaire déposées aupres d'umiéacéntrale.

La prise en charge par I'Ecole d'un éleve allophgesse par une série d'opérations
préalables mises en ceuvre par différentes instaheesonstat aujourd’hui est que, dans la
plupart des académies, ni leur bonne coordinatiorlear cohérence globale ne sant
suffisamment assurées.

% dans le cas des CLA implantées en LP ou LGT ou GleA-NSA, cette distance n'est pas toujours
raisonnable.
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Les usagers, c'est-a-dire les éleves et leurs lemnipeu familiers de notre organisation

institutionnelle et administrative, en comprenneral les processus et les enjeux. En interne,
le morcellement des responsabilités nuit a I'efita Ainsi, les résultats des tests ne sont|pas
toujours utilisés par les enseignants, soit parcésgn’en ont pas connaissance, soit parce
gu'ils préférent faire eux-mémes d’autres tests.

Nous proposons donc que soit formalisé dans chaca@émie, en partenariat avec les autres
institutions concernées, I'OFIl en premier lieu,pnecessus qui ferait désormais de I'accueil
d’'un ENAF uncontinuumallant du premier contact avec l'institution séaausqu’a son
autonomie linguistique, en passant par la mise ewaade son « parcours personnalisg de
réussite scolaire ». Seraient a élaborer des fideeprocédure et a prévoir la constitution
progressive d’'un livret de I'éleve qui rassemblgraides fins strictement pédagogiques,|les
informations sur ses compétences et ses acquis gnayiendrons dans les parties Il et V{du
rapport).

2.2.3. Les structures de scolarisation : une diversité guinanque de lisibilité

La circulaire n°2002-100 définit le fonctionnemetgs classes spécifiques sur les bases
suivantes :

1. des dispositions particulieres sont prévues pour $e€léves peu ou pas scolarisés
avant leur arrivée en France :

- les éléves qui arrivent avant 'age de 16 ans, @eupas scolarisés antérieurement,
constituent dans le second degré une populatioticpi#re, avec un mode de
scolarisation spécifique : la CLA-NSA ;

- les éléeves arrivés aprés I'age de 16 ans ne sostsoumis a l'obligation scolaire mais
peuvent toutefois bénéficier de dispositifs mis @ace par les missions générales
d’insertion (MGI) ;

2. pour les autres éleves :

- un principe commun est appliqué, celui de la doubkription (administrative et
pédagogique) :

o dans le premier degré : les ENAF sont inscrits lasse ordinaire en fonction de leur
age et regroupés en CLIN pour des temps de tragddgogique spécifiques ;

o dans le second degré : les ENAF sont inscrits assel ordinaire mais d’abord affectés
dans la CLA, avec une intégration progressive dan<lasse ordinaire. Ils sont
partiellement intégrés pour certaines discipline@deur niveau scolaire initial est jugé
suffisant (par exemple, en anglais, en mathématjqua pour lesquellesla maitrise
du francais n'est pas fondamentale(EPS, musique, arts plastiques) ; l'intégration
devient de plus en plus grande au fur et a messgubgres effectués dans la maitrise
du francais ; en principe, au plus tard a la finn# année scolaire, ils sont intégrés a
temps plein en classe ordinaire ;

o est faite obligation de réserver une part impaetaie I'horaire hebdomadaire [fas
moins de douze heure} a I'enseignement du francais et de répartirséeagnement des
autres «rincipales disciplines entre heures spécifiques pour ENAF (I'objecténé
de «s’approprier le langage des consignes scolairgstheures en classe ordinaire ;
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- I'intégration rapide en classe ordinaire est us algectifs : «'objectif est qu'ils puissent
au plus vite suivre l'intégralité des enseignemelaiss une classe du cursus ordinaire
«L'objectif essentiel est la maitrise du francaisvisagé comme langue de
scolarisation».

- mais des éléments importants sont présentés de fiapvague :

o la durée du séjour de I'éleve en CLIN ou en CLAle @’est pas précisée mais le texte
suggere que la prise en charge spécifique de 'ENAeut normalement excéder une
année scolaire, tout en recommandant la mise erreoglivn suivi au sortir de la
structure ;

o I'horaire d’enseignement dédié aux ENAF : la ciaitd indique pour les CLA gqu’au
total, I'horaire scolaire doit étre identique a celdes autres éleves inscrits dans les
mémes niveaux et «qu'ils doivent bénéficier d’emblée d’'une part imf@ote de
'enseignement dispensé en classe ordingjreans en préciser davantage les modalités.
Elle ne dit pas non plus comment doit se fairedpartition entre les deux formes
d’enseignement, alors qu’est préconisée une duggpmrntissage du francais [fas
moins de douze heure¥ qui occupe prés de la moitié de I'horaire hebddaire de
I'éleve. Pour les CLIN, la question des horairesshpas évoquée.

o lintégration partielle dans les classes ordinair@scirculaire invite a intégrer les éléves
de CLA-NSA dans les classes ordinaires pour cegsathsciplines ou ka maitrise du
francais n’est pas fondamentale(EPS, musique, arts plastiques). Rien ne permet d
savoir si, dans I'esprit des rédacteurs de la l@nmy cette indication vaut aussi pour les
éleves de CLIN et de CLA.

Les imprécisions observées dans la circulairentile objectifs généraux, conseils pratiques,
préconisations et injonctions, sans se référer@ighent aux obligations réglementaires (les
programmes et les horaires), permettent a chaccedéanie, département, établissement,
CASNAV) d'isoler telle ou telle indication (la noth de disciplines « moins verbales » par
exemple) et de l'interpréter a sa facon. Cela ar pmmséquence que dans la réalité,| on
observe des formes d’organisation trés disparates que quiconque n’en ait validé, le plus
souvent, la pertinence pédagogique (diversité dssiptines jugées « moins verbales|» ;

diversité des horaires attribués aux ENAF ; ditérdies modalités d’intégration partielle| et

totale ; diversité des modalités d’orientation). drre, on observe une évolution de la notion
de «classe d'accueil » vers celle de « dispoditiguistique », dont [linsuffisance
organisationelle et pédagogique du fonctionnendaris un trop grand nombre de cas (fajble

attribution d’heures, absence de coordination d®e&nseignants des classes ordinaires |etc.)
sera soulignée dans les pages suivantes.

Ainsi les dispositions de la circulaire sont-elb$aptées de facon trés disparate, ce qui est
problématique au regard du principe d’ « égalité deances » pour ces éléves a besoins
educatifs particuliers.

Une actualisation du texte apparait donc aujourditécessaire : le nouveau texte devra
donner des indications, voire des directives, gigrd parfaitement claires et ne donnent jpas
lieu & multiples interprétations.

La dénomination des structures de scolarisation efluctuante et peu lisible

La lisibilité des politiques en matiere de scolatiisn des ENAF est entravée par un nombre
étonnant d’appellations, de sigles, le plus souvemaques, utilisés pour désigner les
structures de scolarisation des ENAF. Les plusuieétes sont :
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CLIN et CLA : classe d'initiation (dans le premier degre) lkeisse d’accueil (dans le
second degré). Rien ne permet d’expliquer la difiée d’appellation : toutes deux ont
pour objectif premier I'enseignement de la langten¢aise comme matiere et comme
langue des disciplines. En outre, la notion d’#ation » n’est pas claire du tout : s'agit-il
d'une « initiation » linguistique ? disciplinairesdciale ? Le terme parait bien réducteur
au regard des ambitions formulées dans la cireulde 2002. Quant a I'appellation
d’ « accueil », elle masque facheusement les ofgetd scolarisation intensive, destinée a
assurer la réussite scolaire et professionnell@idess.

Les classes (CLIN et CLA) ne sont pas toutes comégra la définition de la circulaire.
Selon leur mode de fonctionnement, on les quatifie ouvertes> ou de dermées»,
gualificatifs dont nous verrons en partie lll de regport qu’ils sont eux-mémes peu
compréhensibles ;

CLIN itinérante : c’est le maitre qui se déplace dans les écaieaagueillent des ENAF.
On parle aussi deCRI : «cours de rattrapage intégré », terminologieitdée® des
circulaires antérieures a celle de 2002 ;

dispositif : mot générique utilisé pour désigner des regrmgrés d’'ENAF, qui sont par

ailleurs intégrés en classe ordinaire. Ce termeuw@e des modes de fonctionnement
différents ; le dispositif est doté d'un quota dihes d’enseignement spécifique du
francais variable, presque toujours inférieur eordire prévu par la circulaire (« une
douzaine d’heures »). Dans I'académie de Grendbéfte dispositifs sont aussi appelés
« demi-CLA », quand ils sont dotés d’'un demi-sexuidenseignant (9 heures), au lieu de

18 heures dans les CLA ordinaires ;
- module : autre dénomination (moins fréquente), équivalentelle de « dispositif » ;
Des variantes d’appellation existent localement, g@mple celle dELEI & Pari§®, pour

désigner la structure d’enseignement intensif di&,Fhu deDAI, « dispositif d’accueil et

d’intégration », qui désigne les CLA dans I'acadetiAix-Marseille.

Aucune de ces appellations ne désigne précisérajetl de la structure a laquelle e

e

s’applique : ainsi les mots « accueil » et « itibia» peuvent-ils étre utilisés pour bien
d’autres publics que les ENAF
Il apparait donc nécessaire d’'adopter une dénomimaiénérigue commune a toutes |es

structures de scolarisation des ENAF, afin d’avaire vision claire de I'ensemble ¢
dispositif. Il est en particulier indispensable bien identifier ces structures si I'on ve
développer les instruments de pilotage. Nous pamose retenir une appellation fondée
I'objectif essentiel de ces classes, a savoir ligitjon et la maitrise de la langue franca
Le sigledUPEAA (ou UPE2A), «unité pédagogique pour €léves allophones arrivants
conviendrait a tous les regroupements d’ENAF, guels soient I'adge et les compéten
scolaires de ces derniers. Il nN'empécherait patiiersité des organisations locales, tout
les recentrant sur leur objectif principal : I'efggeement de la langue francaise aux élé
allophones?

u
ut
sur
se.

Ces
en
Ves

49 ’académie de Paris détient certainement le ptasdynombre de sigles : outre CLIN, CLA et CLA-NS®,

y trouve FLEI et FLER.

* 'emploi du terme «unité » a par ailleurs l'iréérde faire écho au sigle UPI, la structure pogéves
handicapés, dont le fonctionnement est proche gxéiins de ses aspects.
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2.2.4. L’organisation des classes

Des structures adaptées a des catégories d’'ENAF piaulieres

Trois catégories d’éléves font I'objet d’'une prexe charge particuliere (en fait quatre, si on
inclut les enfants de 3 a 6 ans pour lesquelsiiste, en principe, pas de structure, bien que
des dispositifs passerelles soient expérimentésgrtaines académies).

m Les CLA-NSA

Aux classes d’accueil scolarisant des ENAF de 1B ans non scolarisés antérieurement, la
circulaire de 2002 fixe comme objectif de leur dascquérir, a travers un enseignement
adapteé, «<orrespondant au cycle Ill de I'école élémentairexla maitrise du francais dans
ses usages fondamentariet «les bases de I'écrit, en lecture et en écriturdes éleves
doivent néanmoins étre intégrédans les classes ordinaires lors des cours ou ldrisa du
francais écrit n'est pas fondamentale (EPS, musigus plastiques), et cela, pour favoriser
plus concrétement leur intégration dans I'établiseat scolaire» ; on pourrait préciser : pour
éviter I'effet ghettoisant de la classe totalenferhée.

Les CLA-NSA sont des classes difficiles pour deseggnants du second degré qui n'ont pas
acquis professionnellement les compétences poue fmitrer ces jeunes éléves dans les
premiers apprentissages de I'écriture ou de laulectCertaines académies contournent la
difficulté en y affectant des enseignants du premégré. Cette mesure donne manifestement
de bons résultats, surtout quand une concertatdagngique s’établit avec les enseignants
du second degré, et tous les professeurs rencanréat souligné l'intérét. Mais des raisons
de gestion administrative conduisent aujourd’hupties en plus d’inspecteurs d’académie a
retirer ces enseignants des CLA-NSA. Il est de plumter qu’aucun outil adapté n’existe
pour ces jeunes gens agés de 12 a 16 ans, quiesg pmposer trop souvent soit des manuels
du premier degré soit des méthodes d’alphabétisator adultes.

La distinction entre éleves non scolarisés antggieent et éleves normalement scolarisés
antérieurement est peu nette, ce qui fait que dessNSA integrent des éléves qui ont déja
été scolarisés mais dont le niveau est jugé trtyef@our profiter d’une scolarisation en CLA
normale.

m Les structures d’accueil pour les ENAF agés de plde 16 ans (non scolarisés
antérieurement ou déja scolarisés)

Dans le chapitre qui traite des ENAF-NSA, la ciaitd n° 2002-100 indique que les
«nouveaux arrivants agés de plus de 16 ans, neaetedonc pas de I'obligation scolaire,
peuvent néanmoins étre accueillis dans le cadreladenission générale d’insertion de
I’éducation nationale (MGIEN) et que« des cycles d’insertion préprofessionnels spisdal
en francais langue étrangére et en alphabétisafoliPPA-FLE et CIPPA-ALPHA) peuvent
étre mis en place.

Pour les éleves de plus de 16 ans déja scolarmeés leur pays dorigine, la circulaire

recommande l'implantation de CLA, dans les lycéednégaux, technologiques ou

professionnels, et la mise en place de dispogafsiculiers par la MGI, et parfois, par les
GRETA ; environ 1300 jeunes étaient pris en chaayes les dispositifs de ce type en février
2008 (cisad/enaa).

Quand les ENAF sont en voie de déscolarisatiorsani sortis du systeme scolaire, parfois
depuis des mois, et qu’ils se trouvent sans pdiéilinmédiate de poursuites d’études ou
d’insertion professionnelle, les MGI leur proposdes actions d’accueil et de remotivation,
dont I'objectif premier est de leur offrir 'accé@sla maitrise de la langue frangaise en vue
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d’'une insertion sociale et professionnelle, voies dctions de préparation aux diplémes et a
la qualification. Les actions de la MGI peuvent sausoncerner les apprentissages
fondamentaux en mathématiques, la vie socialeagegsionnelle, la préparation d’'un projet
de qualification, la découverte des métiers. Erction de la situation de chaque jeune, la
formation peut étre dispensée a temps plein ou feoose de modules de soutien FLE. Ainsi,
dans I'académie d’Orléans-Tours, ont été mis ecepkn 2007-2008 3 CIPPA-FEE un
DIPPA>? et un DINA®,

L’académie de Paris s’est fixé pour objectif decodmriser 75% des éléves agés de plus de 16
ans, accueillis a la MGI. C’est un objectif qui kige les ENAF et les éleves sortis de CLA
qui ne peuvent pas étre intégrés au lycée. Leségues d’affectation prévoient I'acces
prioritaire de certaines catégories d’éleves aGfB « réserves ».

L’académie de Versailles, elle, a mis en placg,al deux ans, un dispositif particulierement
important, cofinancé avec le fonds social eurog&S8E) qui offre aux ENAF de plus de 16
ans une préparation a l'intégration dans des strestde formation, en vue d’un dipldme
qualifiant en lycée général, technologique ou msiftnnel ou en CFA (centre de formation
d’apprentis). Ces jeunes élaborent un projet peodans le cadre d'un travail mené
conjointement avec les professeurs de la MGl,dasdteurs du CASNAYV et les COP.

La CLA d'un «lycée des métiers » de Marseille, epgioit 12 éleves de 16 a 22 ans, présente
un autre cas de figure intéressant. Le lycée aoétabn projet destiné a leur permettre de
mettre a profit dans le systéme scolaire frangassdompétences disciplinaires qu’ils ont
acquises dans leur pays d'origine. L'originalité adte classe réside dans I'organisation de
trois stages : I'un, de trois jours dans une claks8EP, le deuxiéme, de deux semaines en
entreprise, le troisieme, de deux semaines en, alggtiné a vérifier la fiabilité du projet
personnel et professionnel de I'éleve.

m Les mineurs isolés étrangers

Les mineurs isolés étrangers, confiés par décdejustice aux services de l'aide sociale a
'enfance (ASE), sont généralement pris en chamgedes organismes agréeés relevant du
secteur médico-social ; ils peuvent aussi étreasiséis dans les structures qui dépendent de
I’éducation nationale (CLA et modules MGI). En Hau8avoie, le « dispositif d’accueil des
mineurs isolés » (DDAMIE) a été créé en 2007 pawveation entre la Fédération des ceuvres
laiques (FOL) et le Conseil général. Il disposendioternat et emploie cing travailleurs
sociaux. Les jeunes qu'il recoit ont entre 13 eahg. Sur 28 jeunes scolarisés depuis 2007,
24 etaient non francophones dont neuf n’avaient gi@sscolarisés antérieurement. Une
procédure d’orientation rapide a été mise au Bt I'inspection académique (CASNAYV et
ClO) pour leur affectation soit en CLA, soit en € ou modules MGI. Le dispositif
fonctionne dans le cadre d’une concertation impoetavec la Préfecture, le Conseil général,
I'lIA-DSDEN, le Tribunal, la PJJ, TANAEM, la DDAS$t des associations.

Organisation des structures les plus courantes : AN et CLA

Analyser les modes de prise en charge des ENABs@Etad'initiation, classes d’accueil et
divers dispositifs de regroupement ou modules)cestplexe. Lors de leurs visites, les
inspecteurs généraux ont pu observer la tres grdindesité des modeles d’organisation, dont
certains s’éloignent de I'esprit de la circulaire.

51 Cycle d'insertion professionnelle par alternaneecaapprentissage intensif du francais
%2 Dispositif d'insertion professionnelle pour primaodvants
%3 Dispositif d’insertion des nouveaux arrivants
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De facon schématique, on peut distinguer deux granddeles d’organisation (dont nous
verrons en partie lll de ce rapport gu’ils peuvevoir des incidences pédagogiques

importantes) :

1° modéle d’organisation

Affectation et présence
principale des ENAF dans la
CLIN oula CLA

4 L

2° modéle d'organisation

Affectation et présence
principale des ENAF dans la
classe ordinaire

4 L

Intégration partielle (et
éventuelle) en classe(s)

Regroupement dans une
structure spécifique pour un
certain nombre d’heures

ordinaire(s (CLIN, CRI, dispositif ou

module)

Dans la pratique, c’est la proportion de temps tpee ENAF passent dans la structure
spécifique ou dans la classe ordinaire qui perraatistinguer les deux modes d’organisation.

Dans le premier modéle d’organisation, les élévassent la plus grande partie du temps
scolaire dans la CLIN ou la CLA, qui figure danstaucture pédagogique de I'établissement.

Dans le second modele d’organisation, les élevasiaacrits et participent effectivement a
I'enseignement dans la classe ordinaire mais il# segroupés avec les ENAF d’autres
classes ou d’autres écoles pour I'enseignementatigdis, et parfois pour des enseignements
spécifiqgues dans d’autres disciplines, notammenmathématiques et en anglais. C'est le
modele indiqué par la circulaire pour les CLIN &ist aussi une forme de plus en plus
utilisée dans le second degré (ou on l'appellespasitif »).

Le principal débat (a la fois idéologique et pédagpque) est celui de I'« ouverture » et de
la « fermeture » des deux modéles d’organisation

Avant la circulaire de 2002, les classes, surtamsde second degré, étaient majoritairement
coupées du reste de la vie de I'établissementarbip méme formaient des ghettos dans le
college. La circulaire a fixé comme principe géhéfa ouverture» des structures
spécifiques, c’est-a-dire la possibilité pour unAENqui y est affecté de suivre, pour partie,
des enseignements dans les classes ordinaires@iofode ses compétences linguistiques et
disciplinaires.

Les cas de CLIN ou de CLA qui ont un fonctionnemefdgrmé» sont devenus rares : méme

dans des CLA-NSA, les éléves suivent souvent dssigmements avec les autres éleves ou
font des incursions (par exemple sous forme de-gtages) dans certains enseignements,
notamment professionnels. Les CLIN et les CLA ailleue les éléves pendant la plus grande
partie de leur horaire, mais un certain nombre ideiglines sont suivies dans les classes
ordinaires. L’intégration est progressive en famttde I'évolution des progres. Ce modele

suppose la mise en place d’'un emploi du temps ichaialisé et évolutif.

-55 -



Dans le premier degré, la plupart des CLIN sonuvedes ». Toutefois, si le principe
d’ouverture de la CLIN est désormais mis en ceula®,modes d’organisation sont tres
varies.

Dans le second degré, la résistance a l'ouvertété at demeure beaucoup plus grande, peut-
étre parce que I'accompagnement des inspecteusgpgidiues a été moins important lors de
la parution de la circulaire de 2002.

Certains recteurs ont adopté une position fermesgard de la question de I'ouverture des
structures spécifiques. Ainsi la circulaire du eectde Grenoble de novembre 2007 est-elle,
sur ce point, révélatrice : kes ENAF sont intégrés en classe ordinaire ou efNGILA si
elles existent autour de [I'établissement concerhéntégration de I'ENAF et son
apprentissage du francais passent obligatoirememtla classe ordinaire qui constitue un
bain culturel et linguistiqgue indispensable mais le peuvent cependant pas se réduire a
celui-ci ; a 'opposé, les structures de type CRIKVCLA sont des dispositifs a temps partiel
et temporaires qui bénéficient aux ENAF comme uthe @& structurer la langue ; 'emploi du
temps d’'un ENAF doit étre individualisé, adapté desoins de I'éleve : tout ENAF est
capable de suivre en EPS, musique, arts plastigdieder au cinéma, de participer aux
sorties culturelles de sa classe, quel que soitrseeau de francais et de scolarisations..

Si le discours officiel est de fait & « 'ouverturales structures spécifiques, il existe sur le
terrain, notamment chez les enseignants, des t&enanta « fermeture ». Il conviendrait de

pouvoir conduire une étude sérieuse pour juger idemlences effectives de chacune

(ouverture et fermeture) sur la réussite scolaiee dleves. En I'absence de toute étude
comparative, nous nous limiterons a établir unaternombre d’observations et a définir

quelques principes :

- il ne suffit pas d«wuvrir » pour que I'«ouverture » soit plus satisfaisagtee la

« fermeture » (cf. partie 1l du rapport). L'ouvent peut prendre des formes qui relevent
moins de I'agencement vertueux, dans lequel cha@ngagerait a travailler au plus prés
des besoins des éleves, que d'un effet de cordggmidé gestion. Parfois méme, les
inspecteurs généraux ont pu se demander si « Furee» des regroupements d’ENAF
correspondait a la recherche d’'une meilleure sisalion pour eux ou si ce n’était qu’'une
facon de se dire « en conformité » avec la circeldar ailleurs, ils ont visité des CLA
faussement ouvertes, dont les éleves, quand ilenétentegrés partiellement en classe
ordinaire, étaient livrés a eux-mémes et perdaiartemps précieux.

- la «fermeture » des classes, a l'inverse, a pwifparfavorable aux apprentissages,
I'excellente connaissance de son groupe par leepseiir de francais permettant de
répondre aux besoins de suivi scolaire, mais ggssonnel, de chaque éleve. Cependant,
il est indéniable que la «fermeture » de la CLAitpaussi engendrer repli sur soi,
ghettoisation et difficulté d’intégration sociaé,que dans tous les cas, I'ENAF ne doit y
étre soumis que peu de temps.

La question des horaires

Ce qui différencie aussi les deux modeles d’orgditis, ce sont les horaires: c'est la
question de la dotation horaire affectée a la tracet de I'emploi du temps de I'éléve. La
circulaire n°2002-100 est peu explicite sur ce poiRENAF doit avoir, a I'intérieur d’'un
volume horaire global identique a celui des auétéses, un enseignement de francais langue
seconde d’au moins 12 heures, des heures spésifiqars d’autres disciplines, et des
enseignements en classe ordinaire.

La répartition entre les enseignements spécifigudss enseignements en classes ordinaires
n'est pas précisée : dans le premier degiés «€leves sont regroupés en CLIN pour un
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enseignement de FLS, quotidiennement et pour ypsteariable (et révisable dans la durée)
en fonction de leurs besoins dans le second degré, il est simplement irdiue les CLA
dispensent «n enseignement adapté au niveau des éleves diofodes évaluations menées
a leur arrivée »et qu’ « un emploi du temps individualisé doit leur pettneede suivre le plus
souvent possible I'enseignement proposeé en clasgeaae ».

Il N’y a donc pas de normes horaires imposéed, mius serait impossible de donner une
répartition horaire moyenne tant les écarts obsesant grands, dans la mesure ou les
répartitions horaires sont souvent liées a un bed@daptation a la ressource (humaine et
financiére) mais aussi a I'élaboration d’'un prajéttablissement. Pour prendre un exemple
dans le second degré, dans un méme départemendicument du CASNAV présente la
répartition des moyens horaires dans les 10 callggeaccueillent des ENAF :

DHG Heures Heures pour les autres disciplines|en
dela | spécifiques enseignement spécifique dans la Total Observations
CLA de francais CLA
1 20 h 20 h Math 2 h, EPS 2 h, Anglais 1 h 25 h elrés sur DHG du college
2 20 h 18 h Math 3 h, Anglais 2 h 23 h 3 heurrd3HG du college
3| 20h 14h+1 Math 2 h, Anglais 2 h, Sciencds 2| 20 h LhFLS sgllf;'geg sur DHG
4 20 h 13 h Math 3 h, Techno 1,5h, EPS 2 h RQ,5
5 30h 12 h Math 1 h, Anglais 6 h, H-Géo 2 h 31h Pour 2 groupes
6 6 h 6 h Accompagnement et remédiat|on
7 6 h 6 h Accompagnement et remédiat|on
8 20 h 15h Math 4 h, SVT 2h 19 h
9 20 h 13 h Math 4 h, Artspl 1 h, EPS 2h h20
10 20 h 12 h Math 4 h, Physique 2 h, H-Géo 2 20 h

La question de lI'importance du choix des discigimmseignées et des répartitions horaires
sera analysée dans la troisieme partie du rapport.

De facon générale, les académies ne nous semkdsragporter de réponse satisfaisante a
deux questions importantes :

1. Les ENAF bénéficient-ils toujours de l'intégralitéde I'’horaire auquel ils ont droit ?

2. Les choix horaires, et par suite disciplinaires, g/atteste I'observation des emplois
du temps des ENAF, sont-ils validés officiellemerit Le role des corps d’inspection sera
analysé dans la troisieme partie mais nous soulgjgoe le CASNAV peut, et doit, jouer
un réle d’expertise et de conseil aupres du chéefabilissement et des enseignants en ce
domaine.

Le role du chef d’établissement

L’implantation d’'une CLA, d’'une CLIN ou d’'un auttype de regroupement d’ENAF doit
mettre, comme pour d'autres chantiers transversdéguipe de direction en situation
d’investir pleinement son réle pédagogique en &nit avec les corps d’inspection.

Selon un IA-IPR EVS d’'une académie d’lle-de-Fraresshef d’établissement et le directeur
d’école, selon leurs compétences, ont mission dagitre les coopérations professionnelles
entre les professeurs, autour de la prise en cliegdENAF, et de développer une politique
d’accueil qui implique I'ensemble de la communatdécative. A cette fin, ils doivent :

- veiller a utiliser de fagon pertinente la dotatiooraire ; chercher a mettre en barrette
certaines disciplines pour faciliter le travail erguipe, les co-interventions, les
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évaluations et les intégrations partielles ou &stalveiller a la pertinence des emplois du
temps établis pour les éléves, en sollicitant solreest, I'avis des corps d’inspection ;

- agir sur la place de la scolarisation des élevasveliement arrivés dans le projet
d’établissement et ses avenants, dans la conthiaetiian avec I'autorité académique, les
demandes de formation professionnelle, individgelbel sur site, d’initiative locale,
'accés a la certification complémentaire FLS jrafér la place de cette problématique
dans les travaux des conseils d’enseignement, dsedgédagogique, comme instances
ou s’élaborent et s’arbitrent les différentes dmdlations, avec une définition du role
dévolu a cet égard aux professeurs principawervenir sur les différentes modalités de
valorisation des projets et des réussites dangnarunauté scolaire, a commencer par la
présentation du bilan au conseil d’administratiaraa conseil d’école ;

- assurer la régulation des parcours des élevesibant a leur individualisation ; faciliter
’harmonisation des pratiques d’évaluation, en ttatientifs aux aspects les plus
prosaiques comme les plus symboliques de l'ingoripdans le droit commun (bulletins
scolaires, conseils de classe, etc.) ; veiller@fsstruction du projet personnel du jeune, a
I'éducation a I'orientation, et surtout au suivilddfectation qui requiert d’autant plus de
soin que les parcours sont atypiques ; permettneolailisation, en fonction des situations
qui le nécessitent, des différentes ressourcesadéel scolaire, des équipes médico-
sociales en faveur des éleves, des partenairatuiiosinels ou associatifs ; assurer le
pilotage des parcours personnels des éléves ddaablissement ;

- étre attentifs aux modalités particulieres de comigation avec les parents concernes,
(interprétariat, médiation, familiarisation aveédoble a la francaise).

Garante des principes d’équité et de non-discrititing I'équipe de direction doit étre

attentive & deux exigences qui peuvent parfoiseergn tension, l'insertion optimale de
I'éleve dans le droit commun de I'établissementdd@tion et la prise en compte de ses
besoins particuliers.

Cette responsabilité de la scolarisation des élaoesellement arrivés devrait faire I'objet
d’'une mention explicite dans la lettre de missierd’ddjoint, ou tout au moins dans la liste de
ses délégations.

Nos observations ne nous ont pas permis de consaiise en ceuvre de l'intégralité des
responsabilités susdites. Méme si nous avons réécde plus souvent des chefs
d’établissement soucieux d’assurer le bon fonceoment de la structure et son articulation
avec les classes ordinaires, nous devons consfagela place réelle de la scolarisation des
ENAF dans la vie de I'établissement est encore sayvent marginale. Lorsqu’ils integrent
cette problématique (ce qui n’est pas toujoursal,des projets d’établissement se contentent
d’en faire une « action » particuliére et non paglément de la politique globale : ainsi, un
établissement d’lle-de-France, qui a fait de I'atimee internationale un axe de son projet
d’établissement, n’a pas pensé a prendre en coexplecitement le fait que les éleves de la
CLA constituent a la fois une ressource et un puidirticulierement concerné.

L’académie de Grenoble développe actuellement ojetpd’organisation de l'accueil des
éléves nouvellement arrivés dont le concept esté@ur le passage de la notion de classe (ou
dispositif) d’accueil a celui d’établissement d’accueil » I'établissement recevrait une
dotation lui permettant de constituer deux modiles, regroupant NSA et débutants en
francais, l'autre, les éleves plus avancés) posuras la prise en charge des allophones a un
niveau et sur une période adaptés a leurs besemsmpliquant la totalité de I'équipe
éducative dans le cadre du projet d’établissentegite notion d’«tablissement d’accues
parait particulierement intéressante.
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Des taux d'encadrement tres variables

Dans le premier degré, les inspecteurs d'acadéetiemh en place une CLIN pour un effectif
d'au moins dix éleves. Les CLIN itinérantes ou GfRent plus de souplesse, dans la mesure
ou ils permettent la prise en charge dans la semdénplus petits groupes d'éleves qui, le
reste du temps, sont intégrés dans une classeaoedi®i elle répond a un souci d'utilisation
rationnelle des moyens, cette organisation, powg éfficace, doit reposer sur une bonne
coordination entre le maitre du CRI et les équjpEtagogiques de chaque école. La nouvelle
définition du temps de service des professeurgdeles devrait faciliter ces liaisons.

Dans le second degré, les divers dispositifs d&kecaposent, notamment dans les zones
urbaines, sur le regroupement d’'une quinzainew@dlen moyenne. Ces chiffres fluctuent en
cours d'année, en fonction des arrivées des ENARses zones de moindre concentration
d’éléves, les groupes peuvent étre plus modestd®rdre de quatre a cing éleves.

Dans la plupart des départements, les éléves jsibdsslors qu'ils ne peuvent pas, pour des
raisons pratiques de déplacement, étre regroupés da établissement, ne sont pas
directement pris en charge. Cependant, certairedéates affectent aux établissements des
heures supplémentaires effectives pour les accomepa@pans ce cas, le volume horaire
déelégué ne rend pas possible une prise en chatgesive de I'éléve mais un simple
accompagnement méthodologique, dont I'efficaciedleéest sujette a caution.

Nous n'‘avons observé aucun dispositif d’enseignéetistance, alors que les technologies
de linformation et de la communication permetimtige le mettre en ceuvre et de répondre
aux besoins ciblés. (Nous reviendrons sur la questes ENAF isolés en classe ordinaire,
dans la partie Ill du rapport).

2.2.5. L'implantation des classes

Beaucoup de classes d’accueil sont implantéesaEnZEP, contrairement a ce qui avait été
préconisé dans la circulaire de 2002. Les ENAF, dpivent souvent faire face a de
nombreuses difficultés personnelles, se trouvemengés dans des établissements scolaires
sensibles, ou les tensions peuvent étre fortesdifeude certains chefs d’établissement, les
éléves autochtones ont du mal a les accepter, dgadance a les mépriser, voire a les
ridiculiser. Cela pose de gros problémes quandtégrent les classes ordinaires.

Le discours du ministre, qui accompagnait la paioc des circulaires dans le bulletin
officiel spécial du 25 avril 2002, contenait un voel n’a guére été suivi : e souhaite que
des établissements scolaires des premier et sedegués qui ne connaissent pas de
difficultés particuliéres, des établissements daflenice souvent situés dans les centres-villes
ou, par exemple, qui possédent des sections irttenades, accueillent eux-mémes des
nouveaux arrivants, qu’il y soit implanté des ckssl’accueil et que, la ou cela apparait
nécessaire, soit mis au point un systeme de transpolaire pour ces éléeves

La résolution du Parlement européen du 2 avril 2009'éducation des enfants de migrants
recommande aux Etats membreguwils évitent de créer des "écoles-ghettos” oudasses
spéciales pour les enfants migrants et qu'ils proreat une politique éducative d'inclusion,
en vertu de laquelle les enfants seraient répamigonction de leur niveau scolaire ainsi que
de leurs besoins individuels

Des tentatives ont lieu dans certaines académies ipgplanter des structures dans des
établissements favorisés socialement. Une foigdsences de toute nature dépassées (on
objecte en particulier que le « déracinement » ¢hirquartier d’habitation peut étre néfaste a
I'intégration sociale des ENAF), les résultats skemb plutbét convaincants : ainsi de
limplantation d’une CLA au lycée Saint-Cernin deulouse. Une évaluation sérieuse de
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I'impact du dispositif sur la réussite scolaire désves, et aussi sur leur intégration sociale,
serait utile.

Les implantations de classes d’accueil en lycéesnst ni suffisantes ni satisfaisantes

Les classes spécifiques sont peu nombreuses (deiBs% des CLA sont implantées dans
des lycées généraux et technologiques, soit maime ¢har académie, et moins de 10 % dans
les LP) et elles sont implantées seulement danadadémies qui recoivent des ENAF en
assez grand nombre. Dans ces académies, tousidesoavergent pour dire que les besoins
de scolarisation spécifique sont supérieurs a paate d’accueil des structures spécifiques.
Les chiffres de la DEPP ne permettent cependandgasrifier ces assertions.

Il est certain qu'un ENAF de plus de 16 ans ess$ ghanceux s'’il se trouve dans une grande
académie, ou il pourra étre pris en charge dansstineture spécifique, que dans une petite
académie ou une petite ville ou la structure nernaoétre mise en place faute d’effectif
suffisant. Cela dit, 'age des éléves leur pernméttkes déplacements autonomes, on pourrait
envisager d’organiser dans chaque académie au ranimegroupement spécifique dans un
lycée, si possible doté d’un internat. A notre @issance, aucune expérience en ce sens n'a
été conduite a ce jour.

La distinction entre CLA de lycée général et tedbgigue et CLA de lycée professionnel
demeure trop souvent floue. Si un certain nombédedés sont affectés dans les CLA de
lycée, en fonction de leurs résultats aux testgpai@tionnement initiaux, un nombre non
moins significatif parait I'étre pour « remplir & tlasse. Peut-étre cela explique-t-il pourquoi
les classes de LP n'ont de « professionnel » que liecalisation. De fait, & de rares
exceptions, les éleves n’y ont pas acces aux er@egnts professionnels, mais seulement a
guelques disciplines générales. En tous cas, Wieodrait de clarifier ce qui est aujourd’hui
source de confusion : méme en l'absence de stpies]j les inspecteurs généraux ont eu le
sentiment qu'un ENAF affecté en CLA de LP a, quet goit son niveau scolaire, davantage
de chance d’étre orienté en LP qu’en lycée géméradchnologique.

Dispositifs d’'intégration scolaire des enfants imngrants en Europe

L’étude de I'OCDE, de février 2009, rappelle queiptous les travaux qui ont été menés, la
concentration d’enfants immigrants est négativea kigher degree of segregation is
associated with a higher unexplained test score lgetveen native and immigrantset que
cette ségrégation, déja souvent résidentielleresdbrcée des qu’il y a choix des écoles,
d’abord parce que les familles de migrants ne @ jouer ce choix, ensuite parce que les
écoles surdemandées pratiquent la sélection dagenfqui pénalise encore ces éléves.

Dans un but commun d'intégration rapide, les payspgens proposent plusieurs solutions
d'organisation de la vie scolaire des enfants imanig installés sur leur territoire, lesquelles
relevent des deux catégories mises en évidend&hnate de 'OCDE :

- Un modele séparé de deux types :

0 transitoire : les enfants immigrants sont regroupés et sépdeeteurs pairs (dans
I'établissement scolaire) pendant un temps limfie@ de bénéficier d’'un encadrement
spécifique a leurs besoins. lls peuvent, néanmsungre une partie de I'enseignement
dans la classe ordinaire avec I'ensemble des éleves

o de longue durée: des classes spéciales sont constituées au edicdle pour une ou
plusieurs années scolaires. Les éleves immigraims souvent regroupés selon leur
niveau de compétence dans la langue d'enseignéonems de base, moyens, avancés).
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Les contenus et les méthodes didactiques du progead¥études sont adaptés a leurs
besoins.

Le texte de 'OCDE pointe le risque que ces orgaitas s'éternisent.
- Des dispositifs de soutien de deux types

0 un modele intégré ou les enfants immigrants somicgd dans les classes de
I'enseignement ordinaire. lls suivent les méthodedes contenus du programme
d'études adressé aux é€léves autochtones. Les mes@resoutien (notamment
linguistique) sont mises en pratique de facon ad pour I'éleve pendant I'horaire
scolaire normal ;

0 un enseignement extracurriculaire, en plus de dignement ordinaire, peut aussi
exister. Dans ce cas, les éleves immigrants regbiges cours en dehors du temps
scolaire, mais toujours dans les locaux de |'éeblsous la responsabilité des autorités
éducatives du pays d'accueil.

Le texte de 'OCDE pointe un certain nombre d’'ine@mients de ces classes avec « pull-out
programmes » (ou I'on tire les éleves de leur elassrmale pour des cours spécifiques de
langug : risque de stigmatisation, appel a professeurs mmurdifiés, peu de coordination
entre professeur de langue et professeur de aags®ire, cours manqués en classe ordinaire
etc.

Le code de I'éducation impose la mise en ceuwt&etions particulieres> pour I'accueil ef

la scolarisation des ENAF. Ces actions particulierensistent en premier lieu a mettre| en
place dans les écoles, les colleges et les lyogestductures pour organiser I'enseignement
spécifique d0 a ces éléves a besoins éducatifecylaets. Les questions de méthodes et de
contenus, qui seront développées dans les partismnses de ce rapport, sont tres

importantes mais elles sont soumises au cadre &aiende la mise en ceuvre de l'acte
pédagogique. Or, les réponses apportées par ksracte terrain au défi de l'intégration des

éleves non francophones sont extrémement diverséss; résultent tantét de considérations
pragmatiques et tantot de positions idéologiques.

La question importante des structures semble sugoiu d’intérét. Les recherches, qu’elles
soient universitaires ou gu’elles émanent de pext#; S'intéressent beaucoup moins aux
structures qu’aux méthodes et nous n'avons pasvédraliévaluation de l'efficacité des
difféerents modéles d’organisation.

Il est temps de sortir des dichotomies : « clasaecdeil » / « dispositif » et « ouverture » /
« fermeture ». Il n'est pas question d’'imposer wdale uniforme mais d’exiger plus d’équjté
dans la répartition des moyens mis en ceuvre etatteation plus grande des autorités
académiques et des corps d’'inspection aux modaétéaues au niveau local, sachant que la
réussite scolaire des ENAF dépend absolument ke I5pécifique qui leur est apportée pour
les intégrer dans le cursus scolaire.

La bonne intégration scolaire des ENAF doit étreobjectif partagé par I'ensemble de|la
communauté scolaire. Les modalités d’organisat®hadstructure, les moyens horaires mais
aussi matériels (documentation, équipement infdguat etc.) doivent faire I'objet de
concertation en conseil des maitres dans les éebles conseil pédagogique dans le second
degré, ainsi que d’'une délibération en conseil miiadstration, afin que soit arrété un projet

formalisé. Le concept d’ établissement d’accued va dans ce sens.
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2.2.6. Des enseignants de qualité, pas assez accompagimésiffisamment reconnus
Caractérisation

Une certaine stabilité caractérise les professelgrsfrancais qui interviennent dans les
structures spécifiques pour ENAF. Nous en avonsomné qui enseignent en classe
d’accueil depuis plus de dix ans, et certains méuie avaient fait toute leur carriére. Il n’est
pas rare qu’ils aient acquis une solide expérietee’enseignement du francgais langue
étrangere dans les réseaux de 'AEFE ou des Admifiancaises. Si la stabilité est le signe
d’'un intérét porté a ce type de classes et a ceegrnseignement, elle présente un réel
inconvénient quand le service du professeur est @miier dédié a la structure de
scolarisation : en cas de fermeture administraleette derniére, I'enseignant risque d’étre
mis en difficulté pour n’avoir pas enseigné en sasrdinaire depuis longtemps et en avoir
perdu la mesure des exigences et la pratique deggonmes. La recommandation de la
circulaire de 2002, de ne pas faire tout son semitstructure spécifique, est sage et doit étre
maintenue.

Depuis les années 2000, on est passé d'un étae®wcahtractuels étaient principalement
affectés dans les structures spécifiques a unatisituou la plupart des postes sont affectés a
des titulaires. Cela est positif. Cependant, ddrmque académie perdure I'affectation de
guelques contractuels jugés excellents par lesscdlipspection ou les CASNAV et que
« demandent » chaque année les chefs d'établissellsennt souvent « fait I'ouverture » de
la structure dans laquelle ils enseignent, a uoguégpou, la certification complémentaire FLS
n’existant pas, ils se sont donné une formatioezasslide en FLE ; il convient sans doute de
continuer a reconnaitre les compétences de cequpgetontractuels de qualité qui ont rendu
service a linstitution scolaire et de les mainteam poste, si tel est leur souhait.

Aujourd’hui, dans le second degré et parfois dangremier, les enseignants sont nommés
sur poste spécifique académique (SPEA), sur avis dwps d’inspection. Certaines
académies ont entrepris de recenser les enseigmaindsit une certification complémentaire
en FLS afin de constituer un « vivier ».

Les raisons d’enseigner dans les structures speesdi pour ENAF sont trés variables, et
souvent multiples pour un méme enseignant. Ce paet le hasard d’une nomination,
souhaitée ou non; une formation ou un enseignemetiétranger, qui a fait prendre
connaissance du francais langue étrangere et aéddas compétences qu’'on souhaite
valoriser ; aujourd’hui, une certification complémeire en francgais langue seconde acquise
en formation initiale ; la volonté de remplir unéssion particulierement utile et qui renvoie a
I'enseignant des satisfactions immédiates. L’hogtééhous oblige a signaler qu’une raison
moins noble a été évoquée par quelques responsaiesaux mais que, nulle part, nous
n'avons pu Vérifier : la recherche d’'un certaiconfort d’enseignememt, avec des petits
effectifs, des éléeves motivés, sages et respectuaive I'attribution d'une NBI (nouvelle
bonification indiciaire) ; sans doute ces factewasforcent-ils l'intérét que les professeurs
éprouvent a enseigner dans ces structures, maigeigens, il est peu vraisemblable, ou trés
rare, gue ce soit la motivation premiére.

Nous avons au contraire rencontré des professeursi ¥ sens de leur mission faisait
accomplir gracieusement des heures supplémentagjuéts passaient a assurer le suivi de
leurs éleves, a s’occuper de leur orientationnaametrer leurs parents, dans une mesure plus
importante que pour la moyenne des enseignantslaleses ordinaires.

Les professeurs de francais notamment s’investiskams ces structures spécifiques au-dela
des exigences attendues de leur mission. La réaldeere différente concernant les
enseignants des autres disciplines (intervenarg tEmnstructures ou intégrant partiellement
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en classe ordinaire), dont on s’apercoit que, adudvailler étroitement avec le professeur de
langue francgaise, ils sont peu conscients de laareadont ils pourraient aider les ENAF a

mieux maitriser le francais. Trop souvent, ils patfpas la différence entre les difficultés

liées a I'apprentissage d’une langue étrangérejulbes est confronté tout individu migrant,

et les difficultés qui découlent de I'absence ddivation, de perturbations psychoaffectives

ou simplement de capacités intellectuelles moyennes

Un besoin d’accompagnement, qui ne saurait étre uprétexte

La formation est essentielle et l'institution deé soucier d’en délivrer une de qualité a tout
enseignant qui prend en charge des ENAF. Pour algamanque de formation spécifique ne
peut étre considérée comme un préalable indispknadbur prise : les inspecteurs généraux
ont pu s’étonner d’entendre certains professeuifsamhgais des classes ordinaires dire qu’ils
ne sauraient pas enseigner dans la structure sp&ciméme pour quelques heures (alors que
cela permettrait a leur collégue de la structurgadre a son tour une part de service en
classe ordinaire), au seul motif qu’ils n'avaieaspecu de formation spécifique. De méme,
des chefs d’établissement ont pu leur confier glle bu telle discipline n’était pas enseignée
en classe d’accueil, faute de professeur volontauweque tel ou tel professeur rechignait a
intégrer, méme partiellement, un ENAF dans sa elasdinaire, au motif qu’il n’avait pas
appris a le faire.

Il nous semble nécessaire d’affirmer haut et foe ¢put professeur de francais doit pouvoir
assurer I'enseignement de la langue francaise @ldess allophones. Les ENAF ont un droit
a une €ducation de grande qualiteé selon les termes mémes du Conseil de I'Eurbpe.
serait donc contraire a ce droit a I'éducation QUANAF, isolé ou non dans un établissement,
ne soit pas pris en charge, faute de personnefi@eakn FLE ou en possession de la
certification complémentaire en francais langueosde. Le professeur de langues a aussi les
compétences nécessaires a une prise en chargéédés &ans la mesure ou il sait comment
enseigner une langue vivante étrangere.

Cela dit, la formation initiale et continue des @geants ne saurait étre négligée, des lors
gu'’il s’agit d’enseignement a des éléves a beséihgatifs particuliers. Initiale, la formation
permettra de limiter les réactions susdites ; ometi elle accroitra les compétences des
enseignants (nous y reviendrons dans la partaulHapport).

Un besoin marqué de reconnaissance et un statut gelement reconnu

Dans tous les établissements que nous avons obseds avons rencontré les professeurs
qui enseignent le francais aux ENAF ; ils étaieamnsdl’'ensemble impliqués et heureux de

contribuer a la scolarisation des éleves, maiexgimaient tous avec regret, voire amertume,
le sentiment d’étre mal reconnus par l'institutsmolaire.

L’accompagnement pédagogique par les corps d’itispeapparait faible, trop relaché, voire
inexistant, surtout dans le second degré ou iliesté principalement aux enseignants de
francais ; on constate que les inspections danstlestures spécifigues sont aléatoires et
dépendent de lintérét de linspecteur pour la tjoas et que bien peu d’inspecteurs
réunissent pour des animations pédagogiques lesgeasts concernés. Les entretiens que
nous avons conduits avec les inspecteurs eux-mémewsec les professeurs I'ont souvent
confirmé. Tout se passe comme si les inspecteussedond degré éprouvaient une sorte de
géne, voire une appréhension, a inspecter dansstiastures spécifiques, comme s'ils
pouvaient ne pas étre suffisamment compétentsqimsarver et évaluer :ge ne sont pas des
classes ou l'on enseigne de la méme fagamu «ce n'est pas la méme choseles
inspecteurs de lettres inspectent davantage danslasses, mais le plus souvent désignent
entre eux un &esponsable des CLA; de ce fait, les CLA du secteur d’inspection du
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responsable sont davantage inspectées que les.atrand ce ne sont pas les inspecteurs de
lettres qui interviennent, ce sont les inspecta@sponsables des CASNAV, comme a
Toulouse ou le nouvel IA-IPR d’allemand s’est fis@mme objectif d'inspecter en deux ans
toutes les structures spécifiques.

Quant aux professeurs des autres disciplines darviennent en classe d’accueil, ils ne
semblent gu’extrémement rarement inspectés devBifFE Cette situation peut s’avérer
préjudiciable et aux enseignants et aux élévesstlsouhaitable que les recteurs et les doyens
des corps d’inspection s’intéressent a la probli&matet que les plans de travail académique
formulent des préconisations.

Quant a la question du « statut » des enseignaliésa été trés souvent soulevée lors des
visites des inspecteurs généraux. Il apparait gueetsement de I'indemnité de professeur
principal donne lieu a des situations inéquitablBen que la plupart des professeurs
responsables d’'une CLA remplissent des missionstiglees a celles d'un professeur
principal (et méme, comme nous I'avons dit plusthau-dela des exigences attendues de leur
fonction), ils ne peuvent bénéficier de I'indemnii structure n’étant pas toujours reconnue
comme une structure pérenne de I'établissementls Seont droit ceux dont la CLA est
constituée en division au sein de la structure gegigue de I'établissement (les CLA-NSA
sont toujours inscrites dans la structure de ll&sbment et ouvrent droit a percevoir I'ISO).
Enseigner en structure spécifique peut ainsi séleépénalisant financierement. Des chefs
d’établissements tentent de compenser le manguéeattinités par le versement d’'HSE, a
partir de leur propre DHG, mais ces mesures sepiadates et aléatoires.

Certaines académies attribuent des indemnités fteaiscriteres d’attribution manquent
totalement de lisibilité. La possibilité d’octroyane NBI de 30 points (I'équivalent environ
d’un échelon), pour un service d’au moins 9 he@restructure spécifique pour ENAF, est
prévue par des décrets, relayés par des arrétésra@c adressés nominativement aux
intéresseés : le décret n° 91-1229 du 6 décembre d@glifié relatif a la NBI dans les services
du MEN a été complété par le décret n° 2002-828 thai 2002 relatif a la NBI au titre de

la mise en ceuvre de la politique de la ville dags $ervices de I'éducation nationale
Figurent en annexe, dans ce dernier décret, ledionsensuivantes : konctions pouvant
donner lieu au versement d’'une NBI aux fonctioresoiu MEN.

« lll. - Fonctions exercées par les personnels igmsats, d'éducation, de documentation et
d'orientation : (...) Personnels chargés de dispemseenseignement aux enfants étrangers
non francophones nouvellementivés en France.

De facon générale, aucun type d'avantages (satauiautre) n'est attribué en Europe aux
enseignants responsables des éleves migrants. N@gepnguelques pays font figure
d'exception. En République tcheque, les enseignanlgires peuvent recevoir un paiement
supplémentaire s'ils sont en service dans des fdoézuentées par des enfants de
demandeurs d'asile. £hypre, les enseignants qui ont dans leurs cladsss éléves
immigrants peuvent bénéficier d'une réduction de temps d'enseignement et/ou de travalil.

2.2.7. La place des parents

La question des parents des éléves nouvellemertEsra rarement été évoquée dans les
entretiens des inspecteurs généraux avec les aateuerrain, si ce n’est pour souligner des
difficultés de communication et un manque de cwsaice de l'organisation du systeme
educatif et des principes qui le régissent.

Le Parlement européen, dans sa résolution du R20@9, «estime qu'il est essentiel que les
parents des enfants migrants, notamment leurs msognt impliqués dans les programmes

-64 -



d'enseignement des langues officielles du paysukdlc afin que les enfants ne se retrouvent
pas en marge de la société et afin de les aidéngéégrer au systeme scolaire

Les CASNAV, qui sont actuellement trop silencieux $a question des parents, doivent
impulser des actions et animer des projets. Désracinodestes en apparence, mais en réalité
tres utiles, dans la mesure ou elles familiarisesiparents avec I'école, sont conduites dans
certains établissements. Ainsi sont organiséeseatagses officielles du bulletin trimestriel,
ou du DELF scolaire, en présence méme des pammntsncore des fétes d’école associant
parents et enseignants.

Des actions fort intéressantes sont engagées ke avec les parents, et en particulier
avec les méres non francophones mais non arrivapiepourraient étre en partie transférées
aux meres nouvellement arrivées. Dans des écotesgpmes, des projets ont été montés en
partenariat, qui sont nés de l'observation de aeeres étrangéres aux bras ballamtgui
peinent a accepter la séparation d'avec leur gautg enfant. Sur le modele des créches a été
recherchée I'association des meres a la vie deoléécafin de les rendre moins
«vulnérables». Les projets portent sur la découverte du moswgaire (rencontre de la
directrice avec chaque parent, qui peut bénéfides services d'un interprete, écoute des
problemes et des inquiétudes, organisation d'uom@e du parent a I'école, qui va vivre de
l'intérieur ce que va vivre son enfant etc.) etlapprentissage de la langue francaise : sont
constitués des groupes de parole des parents (tdeso«papotheques), animés par un
ethno-psychologue bilingue (un par communauté),l’on aborde librement toutes les
problématiques scolaires ; on y évoque par exeteplsituations qui sont mal vécues par les
familles, en particulier celle de la dévalorisatipar leur enfant, de sa langue maternelli¢ («
ne veut plus la parler a la maiso.

Il est parfaitement compréhensible que des paraiggnts, qui, le plus souvent, ne parlent
pas ou peu la langue francaise et qui ont pamuadla faire face a de multiples difficultés d’'un

autre ordre, ne puissent pas s’'impliquer fortentamts 'accompagnement scolaire de leurs
enfants. On sait cependant qu’ils attendent begudeu’école et sont convaincus qu’elle est
le rouage indispensable de I'intégration de lenfams.

A cet égard, les expériences, diverses dans fetmges mais qui ont en commun d’offrir aux
parents volontaires la possibilité de bénéficierfatenation en francais langue étrangere a
I'intérieur de I'école, sont incontestablement pigss ; ce sont des dispositifs relativement
complexes et colteux, qui ne peuvent étre mis acepljue dans le cadre de partenariats. Le
lancement, & titre expérimental, de I'opération uv@ I'Ecole aux parents pour réussir
I'intégration », conduite par la DGESCO et la dii@e de I'accueil de l'intégration et de la
citoyenneté du ministere de l'immigration, de légtation, de l'identité nationale et du
développement solidaire, dans le cadre de la cdioverde 2007 déja citée, permet
d’envisager le développement de ces actions. Latibjest triple et concerne I'acquisition de
la langue francaise (par la mise en place de medigel20 heures), I'intégration républicaine
et la capacité a accompagner la scolarité de $asterpar la connaissance de l'institution.

L’expérimentation a été lancée dans 12 départententsd académies, le financement étant
assuré par des crédits du programme 104 « intégrati accés a la nationalité francaise ».
Le premier bilan est assez positif puisqu’au t6t0 personnes (dont 90 % de femmes) ont
bénéficié d'une formation, délivrée pendant le temgcolaire (60 %) ou celui de
I'accompagnement éducatif par des enseignants (86¥6as) dans 15 écoles et 34 EPLE.
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2.2.8. .Le rble des partenaires
m Les partenaires institutionnels au plan national

Le principal partenaire institutionnel est le miare de I'immigration de l'intégration, de
I'identité nationale et du développement solidaire.partenariat s’'inscrit dans le cadre de la
convention du 27 décembre 2007, qui associe égaleleg deux organismes publics qui
interviennent directement dans la politique de axtsdtion des €léves nouvellement arrives :
'ANAEM, récemment devenue I'OFIl, et I'Acsé, quusqu’a la fin de I'année 2008, a
apporté une contribution importante a la mise eareede nombreuses actions.

L’objet de la convention est: diaméliorer les parcours scolaires et de favorisame
meilleure intégration sociale et professionnellesdgunes immigrés ou issus de
'immigration ». Des objectifs généraux sont définis, a traverases. Pour I'axe 2, on peut
lire : « Améliorer I'accueil et I'information des éleves meaux arrivants non francophones
pour construire un parcours de formation général@rmfessionnelld...) Les partenaires de
la convention se fixent pour objectif d’anticiper dagir au moment du pré-accueil des
jeunes ou de la famille en France et d'inscrire dedions adaptées dans les plans
départementaux de l'accueil (PDA), d’améliorer laokrisation des éléves nouveaux
arrivants de I'école maternelle au lycée, dans tkspositifs évoqués supra ou dans le
parcours standard, et de favoriser 'accompagnenaeliat scolarité pour ces éléves

La mise en ceuvre de la convention repose sur lpécation et 'échange d’informations et
d’expertise. A cette fin, l'article 3 précise quées partenaires adoptent au niveau national
un programme de travail annuel qui définit les ans menées en commun. Ce programme
fait I'objet chaque année d’'une évaluation partagée

Les inspecteurs généraux ont constaté, au cousudevisites, que la ou 'ANAEM dispose
de plates-formes d’accueil, une coopération effectixiste avec les services académiques et
que, surtout, '’Acsé est impliqguée dans de nomla®@astions initiées par les établissements
ou les CASNAV.

En revanche, au plan institutionnel, malgré le rdée la direction de l'accueil, de
I'intégration et de la citoyenneté du ministere ld@migration, la convention n’est guere
suivie puisque l'opération expérimentale, « Ouvigcole aux parents », en est la seule
application et que le programme annuel de travaipas été formalisé.

En particulier, sur des questions techniques tajlés la mise en commundes données,
guantitatives et qualitatives, relatives a I'intégjon et a I'éducation des jeunes immigrés ou
issus de I'immigration, et les études menées suitlmtion de ces jeunes(axe 1), on peut
regretter que les intentions affichéed. [gxploitation et I'analyse de ces données poumaie
permettre de définir des indicateurs de l'intégoatiet de mieux évaluer les besoins et les
priorités a fixer») ne se soient pas concrétisees, alors que $ednisesont réels.

Nous devons signaler que pendant la période de patjuéte, la réforme, issue de la révision
générale des politiques publiques (RGPP), qui atabda transformation de 'ANAEM et de
I'Acsé, a suscité l'inquiétude des responsablegi@oigues et des CASNAV quant a la
pérennité des financements apportés jusqu’alor$pesé. Cette réforme a notamment pour
conséquence de transférer aux préfectures degsc{@@ M€ ont été délégués aux Préfets
pour le financement d’actions d’intégration) quirpettaient a I’Acsé de financer directement
des actions. La mise en place trop récente ddédamé ne permet pas de savoir si les craintes
sont justifiées.
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Les établissements publics placés sous la tutelle thinistere de I'éducation nationale

Trois établissements publics interviennent dansike en ceuvre de la politique publique de
scolarisation des éleves nouvellement arrivés ander.

Le CNDP

Le SCEREN-CNDP occupe une place importante dans leosiisf. Dans la plupart des
académies, le réseau des CRDP et CDDP assurejedaadre de sa mission générale, la
diffusion du peu de matériel documentaire et pédape spécialise. Comme cela a été
signalé, plusieurs CASNAV sont installés dans lesalix de CRDP et fonctionnent en
parfaite complémentarité avec eux. L'accessibd@g ressources y est particulierement aisée
pour les enseignants. On constate pourtant quesdssignants s'y déplacent peu pour
emprunter des ouvrages.

Le CNDP comprend aussi un service spécialisé, mreale ressources VEI (Ville-Ecole-
Intégration), créé en 1973 sous l'appellation deemtre Migrants », qui a une mission
d'information et d'expertise auprés de tous leeas de I'éducation au sens large, de la
politique de la ville et de I'action sociate L'accueil, la scolarisation et I'intégration e
ENAF constituent un des domaines d'activité de esvise qui posséde un fonds
documentaire de 6000 ouvrages spécialisés et adauigublication de trois revues:
« Diversité Ville-Ecole-Intégration »« Actualité, Ville-Ecole-Intégration »« Les Cabhiers
Ville-Ecole-Intégration », qui sont des repéres amants pour tous ceux qui interviennent
dans le champ de la scolarisation des ENAF. EreplarCNDP-VEI posséde un site Internet
dont une partie est spécifiguement dédiée aux EN-site fonctionne a la maniere d’'une
plate-forme, puisqu’il renvoie par des liens vees ldocuments, les outils, les diverses
ressources disponibles sur d’autres sites, ercpheti ceux des CASNAV académiques.

Le role du CNDP est évoqué par la circulaire n°2000 qui indique que son département
Ville-Ecole-Intégration (VEI), en lien avec les @ees de la direction de I'enseignement
scolaire, assurera un recensement et une diffusicmonstanciée des documents et outils
pédagogiques de nature a enrichir les pratigue# apparait que ce petit service a tente, avec
le peu de moyens dont il disposait, de remplir lasion qui lui était fixée. C’est encore lui
qui, depuis quelques années, cherche a établicema&ne coordination entre les CASNAYV,
en réunissant, a la hauteur de ses ressourcesotedonnateurs. Faute de moyens, ces
réunions sont tombées en désuétude. Ce centregtmirees, particulierement isolé, gagnerait
a étre valorisé et davantage épaulé. Ses misstossserelations avec la DGESCO sont a
clarifier.

Il est nécessaire que I'ensemble des acteurs omeaples académiques, personnels |des
CASNAYV, enseignants, chefs d’établissement, cofskection, puisse trouver, sur un site

Internet dédié, des informations, des ressources etldes, des analyses, des pratiques etc.
liées a la scolarisation des ENAF. Ce site poumadsi permettre échanges et discussions et
rompre ainsi I'isolement professionnel dans legaelrouvent certains enseignants.

Le CIEP

Cet établissement public qui s’appuie, pour coredg@s actions, sur un réseau d’experts et de
partenaires nationaux et internationaux, comporned@partement pour I'enseignement du
francais langue seconde qui propose, au sein dgesste Université d’hiver et d’été des
métiers du francais langue étrangefees anciens «stages du BELC »), des modules
spécifiques sur I'enseignement aux ENAF du francaimme langue seconde (en tant que
matiere et langue des disciplines). Il peut aussier des demandes de stages spécifiques
adressées par les CASNAYV ou les services académitgurmation continue.
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Une mise en ligne des derniéres acquisitions duPGdE matiere de FLE et de FLS est
effectuée mensuellement.

L'INRP

Une rencontre avec des chercheurs de I'INRP tlawdilsur les questions de langue, en
particulier de langue scolaire, a mis en éviderizgétét d’'une collaboration pour des
recherches-actions sur la problématique de la gsateon des ENAF. L'expertise de certains
chercheurs pourrait par exemple étre mobilisédesudémarches d’enseignement comparatif
des langues (dont il sera question en partie lik@leapport), sur les pratiques culturelles, sur
les questions de « projet d’accueil » etc.

m Les partenaires au plan local

Les partenaires les plus frequemment évoqués paéthblissements sont les collectivités
territoriales et les associations.

S’agissant des partenariats avec les collectivitdsrritoriales, les actions conduites sont
généralement inscrites dans le champ de dispositifeatifs plus larges, souvent liés a la
politique de la ville.

Ainsi, a titre d’exemple, la ville de Roubaix meh @lace des actions qui s’adressent
notamment aux ENAF, dans le cadre du « DispositiRéussite Educative » (DRE). C’est en
effet par le biais de six postes d’animateurs déispositif, correspondant aux six secteurs
des colleges de la ville, que sont traitées ddgdlifés spécifiques signalées par les directeurs
d’école. Les services de la ville peuvent se remtines les écoles, faire un diagnostic des
besoins des familles (se repérer au sein de l'adtration, connaitre les démarches a
effectuer dans le domaine économique, social, Beol3, puis les orienter vers différentes

associations partenaires et vers les services ale arimmun susceptibles de répondre. Le
DRE permet de financer lintervention (colteuse)nt@rprétes. Le suivi concerne en

moyenne 40 familles par an et peut durer plusimois.

La ville de Roubaix propose aussi un accompagneraelat scolarité spécifique. Pour la
premiere année en 2006, le dispositif « Francargua Etrangére » a été mis en place dans
deux écoles primaires et deux colleges. Il consgtecing ateliers (d'une heure trente
hebdomadaire) de théatre et de lecture-écriturgalga pour aider les enfants nouvellement
arrivés sur le territoire dans I'apprentissagealé&ahgue francaise. La ville dispose de trente
animateurs dont deux sont spécifiquement affecte EAAF.

Ce projet multipartenarial est mis en ceuvre pafilla, 'AFEV (association de la Fondation
étudiante pour la Ville), les centres sociaux std@blissements scolaires. Pour les plus ageés,
un lycée offre les mémes prestations.

Les formes prises par le partenariat associatifont aussi diverses que le monde associatif
est riche. A Marseille, une association a effecaréliaison avec le CASNAYV et grace a un
financement de I'’Acsé, un répertoire des associatmui interviennent dans 'accueil et la
scolarisation des ENAF.

Il serait risqué d’entreprendre une typologie desoaiations mais nous pouvons distinguer
deux catégories particuliéres :

- les associations qui appartiennent a un réseaanaatet qui agissent dans le cadre des
actions périscolaires ; ce sont notamment les &tidéss des ceuvres laiques (FOL),
fédérées par la Ligue de I'enseignement, et, condianes le cas présenté ci-dessus,
'AFEV, qui intervient dans le champ de I'éducation non¥felie et propose des projets
d’accompagnement individualisé qui s’adressentsaetidants et a des jeunes en difficulté
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scolaire ou sociale. En mobilisant, chaque anniésjgurs milliers d’étudiants bénévoles
dans des quartiers populaires, 'AFEV développeaitions dans les domaines de l'acces
aux savoirs, de la mobilité et de I'ouverture crdiie. On doit encore citer I'AEFTI,
I’Association pour 'Enseignement et la FormatioesdTravailleurs Immigrés et leurs
familles, qui est un réseau d’associations loi 1§0ilse donne pour but fondamental la
lutte contre l'illettrisme et I'analphabétisme, faomotion du droit & la formation et a la
qualification de la population immigrée et des pcblen difficulté d’insertiorn». Le
réseau a été fondé en 1971 par des personnaktéssisiu monde syndical, associatif,
politique et universitaire, animées par des prépatans humanistes et citoyennes, date a
partir de laguelle des associations locales soparaes dans les régions (aujourd’hui au
nombre de neuf) ; TAEFTI conduit des actions iegFantes aupres des jeunes ENAF de
plus de 16 ans ou auprés des tout-petits en &geqlaire (a Paris, par exemple).

- les associations de quartier, qui s’occupent duieowaux populations migrantes. Ces
associations ont pour objet de favoriser I'intégratdes populations migrantes et de créer
du lien social. Il est important que les écoleestétablissements s’appuient, davantage,
sur ces structures pour assurer l'intégration déAFEet faciliter la communication avec
leurs familles ; ils doivent réfléchir a la compléntarité a établir entre I'enseignement,
qui est délivré par les professeurs, et 'accompagnt scolaire, qui est effectué par les
associations.

2.3. Une politique dont I'efficience ne peut étre meserée

2.3.1. Une politique dont I'efficacité n’est pas mesurée

Le rapport de 'OCDE de février 2009, déja citéggere les questions auxquelles une
évaluation des politiques de scolarisation desrggfde migrants devrait répondre :

- est-ce que la politique suivie améliore I'accésa é@ducation de qualité ?
- est-ce que la politique réduit le décrochage desesl?
- est-ce que la politique améliore leur niveau déoperance ?

Ces questions peuvent paraitre ambitieuses audred@rnos observations, constats et
analyses.

Les intégrations en classe ordinaire et le DELF pexent-ils constituer des indicateurs de
mesure de I'efficience ?

Si I'on admet que I'évaluation d’un dispositif dsi faire par rapport au degré d’atteinte des
objectifs qui lui sont fixés, il convient de se ogjger a la circulaire du 25 avril 2002 qui
stipule que «objectif est qu’ils (les ENAF) puissent au plugevsuivre lintégralité des
enseignements dans une classe du cursus ordinaire

La plupart des acteurs rencontrés sont en accatc @t objectif et cherchent a le poursuivre
au mieux, tout en en soulignant les difficultésutyil mieux intégrer rapidement I'éleve en
classe ordinaire, en lui assurant un suivi perd@s®&aou prolonger un apprentissage
linguistique intensif dans la structure spécifiuelJuger de lefficacité des mesures
spécifiques sur le seul critere de la rapidité dsspge en classe ordinaire n’apparaissait
acceptable a aucun de nos interlocuteurs : datairees académies en effet, la pression pour
« intégrer » est trés forte, pour de multiplesaass a caractére non pédagogique : c'est
parfois le fruit d'une position idéologique de tel tel responsable institutionnel (qui
considere que les classes spécifiques sont dewogheatest, le plus souvent, la nécessité de
«faire de la place» pour d’autres arrivants.
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La circulaire du 25 avril 2002 nuance elle-mémeaptession @u plus vite» (du moins pour
les éléves du premier degré) ur maintien plus long en classe d'initiation, allgosqu’a
une année supplémentaire, peut cependant étreagi@vjsun suivi durable et personnalisé
s'impose si l'on veut éviter un désinvestissememngrpssif de ces éléves dans les
apprentissages.

La circulaire indique également quels sont les @mcde I'éleve nécessaires a l'intégration
totale en classe ordinaire gyand il a acquis une maitrise suffisante du frasca I'oral et a
I'écrit, qu’il a été suffisamment familiarisé avkss conditions de fonctionnement et les regles
de vie de I'école ou de I'établissementPour les professeurs, la difficulté est d’apéla
portée de l'adjectif suffisant». Les observations conduites par les inspectgargraux
montrent que les appréciations varient considénaée et constituent souvent une source de
divergences, voire d’oppositions, entre les enseith

Il apparait évident que des criteres d'évaluatiooiveht étre établis pour fonder
pédagogiquement les décisions d’intégration enselasrdinaire. Le CECRL (le cadre

européen commun de référence pour les languesaitipermettre de définir un référentiel|de
compétences, qui serait utilisé a I'échelon natiehgarantirait « I'égalité des chances » entre
les ENAF, quel que soit le lieu de leur scolarmat{la partie 1l du rapport reviendra sur la

question). Dans ce cas seulement, lintégrationclasse ordinaire pourrait constituer|un
premier critere de mesure de l'efficience du digffos

Dans I'état actuel des choses, l'intégration deéved en classe ordinaire ne peut donc| étre
considérée comme un indicateur de réussite desresespécifiques de scolarisation des
ENAF : il doit étre clair qu’'un établissement quitdgre beaucoup et vite n'est pas
nécessairement un établissement qui réussit miang th prise en charge des ENAF gue
celui qui intégre peu au cours de I'année et régpement.

La réussite au DELF scolaire pourrait, elle ausenstituer un indicateur pertinent pour
I'évaluation de l'efficacité des mesures spécifgjuctuellement, cet indicateur ne serait|pas
fiable, dans la mesure ou n’est présenté a I'exagoém certain pourcentage des éléveg (en
bref, ceux qui sont capables de le réussir). Cilal@dnalyse fine des résultats au DELF
pourrait sans doute conforter les dispositifs quagssent les plus performants ; les CASNAV
pourraient entreprendre ce travail qualitatif.

Les bases éleves et la rareté des suivis de cohsrte

Méme si elle était effectuée par référence a diésres précis et nationaux, l'intégration en
classe ordinaire ne constituerait pas un criteevaluation suffisant de la réussite des
mesures spécifiques de scolarisation. Pour vésfjeau terme d’'une certaine durée, un éleve,
qui fait partie d’'une cohorte d’ENAF arrivée a udate donnée, a un parcours scolaire
« normal », c'est-a-dire comparable au cursus tiae® de langue francaise maternelle et
peut réussir comme eux aux examens nationaumnitient de mettre en place ce que I'on

appelle un « suivi de cohorte ». L'opération edicdée a mener mais nécessaire.

Le rapport précédent de l'inspection généfakdlait en ce sens : des suivis de cohortes
doivent absolument étre engagés au niveau desstabients, départements et académies

De méme, dans son rapport de novembre 2004 Cour des Comptes, entre autres
recommandations, conseillait, s’agissant des élisges de I'immigration, qu’un dispositif

5 | es modalités de scolarisation des éléves non faimenes nouvellement arrivés en FrankeEN/IGAENR,
mai 2002
%5 'accueil des immigrants et des populations issiee§immigration Cour des Comptes, novembre 2004
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national d’enregistrement périodique des cursusdes résultats permette de mieux les
connaitre» et «gqu’'une évaluation annuelle des actions entrepriseis coordonnée par le
DESCOn».

Il est a noter que la circulaire n° 2002-100 necpnése pas explicitement I'évaluation des
dispositifs de scolarisation des ENAF ni la misepiate de suivis de cohortes, méme si elle
insiste sur la nécessité de I'évaluation et duiguédagogique des ENAF apres leur sortie de
CLIN ou de CLA.

En revanche, la circulaire, de méme date, concerRéas missions et organisation des
centres académiques pour la scolarisation des rewwarrivants et des enfants du voyage
confie explicitement aux CASNAYV la mission de mettn place les suivis de cohortesils«
concourent a une meilleure connaissance des pascetwlaires des éleves, en coordonnant
des suivis de cohortes dans les départementsappertent leur contribution a I'évaluation
des dispositifs d’accueil et d’intégration

Et, parmi les acteurs rencontrés, beaucoup appealeteurs voeux un tel suivi de cohortes.
Mais, force est de constater qu'a de rares exagpgwes (voir ci-dessous), aucun suivi de
cohortes d’ENAF sur plusieurs années n’a pu étrengoniqué aux inspecteurs généraux, nNi
au plan national, ni au plan académique (sauf &)Rau départemental.

Au niveau national, la DEPP s’est donné depuistiEmgs les moyens d’observer les cursus
scolaires d’échantillons représentatifs d’élevescenstituant régulierement des panels (en
1972, 1973 et 1974, 1978, 1980, 1989, 1995, 199072 Mais, si ces observations
permettent de suivre le devenir scolaire des élétrasgers, ils ne permettent pas de suivre
spécifiguement celui des ENAF. En effet, ceux-cit aleux caractéristiques: ils sont
nouvellement arrivés (ce qui ne signifie pas n&iessient qu’ils sont étrangers, comme nous
'avons vu) et ils ont un niveau insuffisant de tnmaeé du francais (ce qui n’est pas
nécessairement le cas des étrangers). Quant aisx @nguétes annuelles que la DEPP
consacre aux ENAF, elles ne rendent pas non plasilge un suivi individuel, car elles
recueillent des données agrégées par types de dagsr départements, et non des données
individuelles. Enfin, la caractéristigue d’ENAF stepas une variable intégrée a la base
nationale des éleves. Dans I'état actuel de I'agjpage statistique national, il n’est donc pas
possible d’effectuer un suivi de cohortes d’ENAF.

Au niveau académique, la caractéristigue d’'ENAFshjgas intégrée non plus dans la base
éléves académique (BEA). Cela est induit par lgésys réglementaire d'inscription des
éleves dans les établissements, qui oblige a mest&ENAF dans une classe ordinaire
correspondant a sa classe d’age, méme s'il fréqueat ailleurs une CLIN ou une CLA.
(C’est ce gu'on appelle, improprement, la « douinlecription », cette disposition visant
précisément a eviter les doubles comptes). De itectamme lindique la circulaire du 25
avril 2002, des effectifs de ces cours (CLIN ou CLA) ne figupas spécifiquement dans les
différents états de recouvrement des effectifs ases| puisque [Iinscription

« administrative » est opérée dans la classe deusiordinaire».

Certes, la base académique du second degré dosm&alenations sur les formations suivies
par les éleves, notamment en FLE ; mais les él@uiesuivent des cours de « FLE » ne sont
pas tous des ENAF. D’autre part, quand les éléwetidentifies comme ENAF de CLA dans
la base éléves académique, cette identificatiopadi§t dés qu'ils sont intégrés en classe
ordinaire Pour ces raisons, les services statessicacadémiques ne peuvent pas suivre le
parcours scolaire des ENAF par simple extractioladzEA.
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Des initiatives locales
Quelques rares tentatives ont été faites récemetenéritent d’étre signalées.

Ainsi, le service statistique de I'académie de $arinitié en 2006-2007 et poursuivi en 2007-
2008 une étude. Cette étude a été engagée suvdeaiddes 1329 éléves de college et de
lycée scolarisés en structures non francophone2086-2007 (ce qui ne correspond pas
nécessairement a tous les ENAF). Leur enregistremgra base académique s’est fait entre
juillet 2006 et fin juin 2007.

Deux ans apres, a la rentrée 2008, le devenirsléléges est le suivant :
Devenir des 982 éléves non francophones de colléige2006-2007

CLA college ou LP 80

Classe ordinaire de college ] 306

Classe ordinaire LP : CAP, BEP, BACPRO ] 205

3emeDP [ |14
2nde GT [ ]43
Segpa []8

ciPPA [ 10

Non retrouvés ]316
I

Devenir des 347 non francophones de LP de 2006-2007

Demeurent en structure NF D 4

Classe ordinaire de college ﬂ 3

Classe ordinaire LP OU SEP : CAP, BEP ] 202

3emeDP [ ]14
2nde GT |2

ciPPA || 3

Non retrouvés ] 119
\

On peut observer tout d’abord que, sur les 132@86lde 2006-2007, 435 (32,7%) sont sortis
de la base deux ans aprés, sans qu’'on ait d'infosméiable sur leur devenir (le motif de
sortie n’étant pas renseigné ou étant renseignéagten imprécise). Sur les 894 éleves
retrouvés, 84 (prés de 10%) sont toujours dansstmeture pour non francophones ; les
autres sont :

o enLP: 435 48,6 %

o dans une classe ordinaire de collége : 309 345%
0 en lycée général et technologique : 45 5%

o en SEGPA ou CIPPA: 21 2,3%
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On constate que ces éléves accedent difficilemestaond cycle de I'enseignement général
et technologique.

Le service statistique de I'académie de Strasbauggalement, a la demande des inspecteurs
généraux, mis en place un suivi de cohortes d’ENRPartir des listes d’affectation de 2007
de l'inspection académique du Bas-Rhin, la caretigue ENAF a été intégrée dans la base
éléves académique du second degré. On dispose@insi351 de ces éleves, d'informations
sur I'age, le genre, le pays d’origine, les catéggosocioprofessionnelles des parents.

Le suivi de ces éleves ne portant actuellemensguene seule année, il n’est guére pertinent

de tirer des conclusions immeédiates de ce traweihg portera pleinement ses fruits que dans

les années suivantes. Tout au plus apparait-ileguéleves des catégories favorisées sont tous
sortis de CLA apres une année et ne redoublent pas.

Quelques départements ont pu communiquer des gliEidAF généralement effectués par

les services de l'information et de I'orientatiddes suivis ne portant que sur une année, il
faut faire les mémes réserves sur leur pertinemee ppur 'académie de Strasbourg. Les
exemples cités ci-dessous le sont a titre illugtrat

En Seine-et-Marne, les services d’orientation éatisé une enquéte de suivi, sur un an, des
ENAF scolarisés en college. A la fin de 'annéelaice derniére, sur les 141 éléves, on
pouvait établir le constat suivant :

0 76 restaient en college mais étaient intégrés gdepiein en classe ordinaire et
seulement 39 restaient en CLA de college (cartdsest arrivés tardivement, en fin
d’année scolaire) ;

Sur les 76 : 11 étaient intégrés én®4 en 5,24 en 4; 16 en 8; 1 en SEGPA ;
0 25, par ailleurs, quittaient le collége : 5 €GX ; 9 en 2 professionnelle ; 1 en CLA de
LP ; 6 en formation professionnelle par alternanteers des orientations autres.

En ce qui concerne la seule CLA de lycée du démamé sur 7 éléves : 3 vont en@T ; 1
en lére S ; 2 en terminale BEP ; 1 quitte I'étaklisent.

Cette enquéte montre que, hormis les éléves aravdsrement dans I'année, les ENAF sont
intégrés en classe ordinaire au plus tard aprenuMais elle ne donne pas d'indication sur
les redoublements ou les retards scolaires. Pewgléyes qui quittent le college, I'acces a la
seconde GT n’est pas négligeable, mais I'oriematiers I'enseignement professionnel est
majoritaire.

Les CIO du Haut-Rhin suivent également le deveedr ENAF sur une année. Ainsi, a l'issue
de I'année scolaire 2007/2008, sur un total deél@ves :

0 96 passent dans la classe supérieure : 23 entnefe,e64 passent dans une classe
supérieure de college, 5 dans une classe supérdsureEGT, 4 dans une classe
supérieure de LP ;

0 25 redoublent ;
o 3 vont en SEGPA ;

0 27 sont maintenus dans le dispositif ENAF (le pbasivent a cause d'une arrivée
tardive dans I'année scolaire) ;

o 4 vonten MGl
o 19 quittent le systéme scolaire.
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Comme dans I'exemple précédent, la majorité degesglest en classe ordinaire apres un an
(sauf arrivées tardives). A noter que la proporterredoublants n’est pas négligeable (14%).

Dans les Hauts-de-Seine, des travaux sur l'oriematmmédiate fournissent quelques
données sur le devenir des éleves a l'issue de €Lt CLA :

A l'issue de CLIN ;

CLIS ou SEGPA

Classe ordinaire 3%

avecretard 2 ans
11%

Retour dans le
pays d'origine
19%

Classe ordinaire
avecretard 1 an

Restent en CLIN
38%

ou CLA
27%

Classe ordinaire
sans retard
21%

A l'issue de CLA collége :

A lissue deCLA lycée :

Retour
dans le Retour Classe
. . pays dans le ordinaire
origine
SEGPA 4% 4% pays de LGT
2% d'origine 23,50%
20%
LP; Classe
23% . ordinaire maintien en
de collég CLA
49,50% LP 4,50%
maintien en 53%

CLA 16%
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Ces données montrent également que la majorité@ldgss est intégrée en classe ordinaire
aprés un an, mais avec un certain retard scoleirgu’en CLA l'orientation majoritaire
concerne I'enseignement professionnel.

Un suivi de cohortes est actuellement mené daNallele-Marne, qui devrait étre publié fin
2009 par le CNDP-VEL : il porte sur les trois egiés publics de la commune d’lvry,
concerne plusieurs années et est conduit par |ENBAS le réle essentiel du CASNAYV dans
cette initiative et le nombre limité des établissats choisis doivent permettre I'analyse non
seulement quantitative mais encore qualitativeedsuivi de cohortes.

Une étude de suivi de cohortes présentée par Bafmrquet-Chaupratfeen octobre 2004,
lors de I'Université d’automne sur la scolarisatites ENAF’, organisée sous I'égide de la
DGESCO par l'académie de Créteil, est a ce jousdal suivi de cohortes dont nous
disposions qui ait été mené sur des grands nornebies la durée. Laohorte a été constituée
a partir des bases Eléves académiques des académisris, Créteil et Bordeaux et
regroupait 'ensemble des éléves inscrits en cldssecueil en 1998, dont la scolarité a été
suivie jusqu'a la rentrée 2003, soit un total dé5Sl€leves. L'étude a mis en évidence
I'incidence décisive de I'age a l'arrivée et sonkgle faible impact de I'appartenance sociale
et de l'origine géographique. Elle a aussi contijlsur le plan méthodologique, a préciser les
conditions dans lesquelles ce type d’étude pougtedtgénéralisé dans les académies.

De ces données trop partielles, éparses, non harasge est difficile, voire impossible, de
tirer des constats généralisables. Tout au plug-gepercevoir deux tendances : aprés
scolarisation en CLIN ou en CLA, la majorité desvéls semble rejoindre une classe ordinaire
au plus tard apres un an, mais avec des retartiresgoarfois non négligeables. (A Paris, le
nombre des éléves qui restaient en structure $péeiiu moins deux ans était relativement
important). A lissue du college, l'orientation ged’enseignement professionnel parait
dominante.

L’absence de données fiables et généralisablele slavenir des ENAF était percue par tous
nos interlocuteurs comme dommageable (des reciemrenseignants).

La préoccupation du suivi de la scolarité des EN#dt grande dans les écoles et les
établissements scolaires. Mais les informationsrguis ont été communiquées (et qui ne
peuvent étre citées dans le détail dans ce rapgpumt)destinées a un usage interne et ne sont
pas collectées au niveau des instances de pilofagesont plus souvent des analyses
empiriques que des études de cohortes véritallascherche d’informations sur le devenir
des éleves est rarement poussée au-dela d’'uneugladrées et est presque toujours le fait de
linitiative, spontanée et généreuse, de I'enseigda francais de la structure spécifique.

2.3.2. Une politique dont le codt est mal connu

Une gestion des moyens et des ressources humaindfknte entre le premier et le
second degré

Dans le premier degré, les inspecteurs d'acadééservent des postes pour créer des
structures spécifiques (CLIN, CRI) qui sont affest@& des enseignants titulaires. Ces mesures
sont prises dans le cadre de la préparation deniée scolaire et font partie de la carte
scolaire préparée par I'lEN de la circonscriptiomeernée et arrétée par I'l|A-DSDEN.

% Barbara Fouquet-Chauprade appartient au départefeesociologie, Université Victor Segalen de Bandel
+°" Lintégration des nouveaux arrivants : quelle misspour 'Ecole?, Les Actes de la DESCO, CNDP, 2005
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Notons que quelques professeurs du premier degténss a disposition des CLA-NSA du
second degré (ces mises a disposition sont deeplpus rares).

Dans le second degré, on distingue deux cas, kelmture des structures mises en place. Ces
dernieres peuvent étre soit financées de facompérg’est en général le cas de la CLA et le
plus souvent, c’est un enseignant nommé sur pogéeifgjue qui prend en charge
'enseignement du francais), soit de facon provesosous forme de groupements d’heures
(on parle de « dispositifs », comme nous I'avongxécédemment), qui sont alors assurées
par des enseignants des classes ordinaires dalis&é@ment.

Le mode de gestion des moyens dans le second dedges incidences importantes sur la
gestion des ressources humaines. Pour les groupeibeures en particulier, les moyens
sont attribués a I'établissement en dehors de tatido horaire globale et les décisions
interviennent tardivement, au mois de juillet, owcae a la rentrée, voire aprés (quand on
constate I'arrivée d’'ENAF), a un moment ou les m@w des enseignants de I'établissement
sont déja organisés. De ce fait, ce calendrierenm@t pas toujours la prise en charge par des
enseignants de I'établissement et 'académie esdwite a recruter des contractuels ou des
vacataires, comme dans l'académie de Montpellies.ibspecteurs généraux ont constaté des
cas ou lintervention du vacataire avait été iot@pue en cours d'année a l'issue de 200
heures d'enseignement sans qu'aucun remplacenagréte’ prévu.

Certaines académies mobilisent des fonds européendes subventions de collectivités
locales et divers instruments de la Politique devilee, éventuellement en relation avec
I'Acsé, dans le cadre des contrats locaux éducatiis de mettre en place, par le biais des
associations et dans le temps périscolaire, desulemdle soutien pour les ENAF. Dans la
ville d’Aix-les-Bains (Savoie), des actions indivalisées d’accompagnement de mineurs
isolés de plus de 16 ans sont financées ainsialaurs, nous avons déja signalé que la
réforme tres récente de la mise en ceuvre de lgéiqualide I'immigration, qui se traduit
notamment par un recentrage de l'activité de I'Acdéstabilise des dispositifs parfois
anciens.

Une mesure de I'efficience en échec : tentative pocalculer un codt moyen par éleve

Dans la dizaine d'académies visitées, les inspectginéraux ont souhaité pouvoir chiffrer en

euro le colt de I'encadrement des éléves. Commie eait, les systemes d'information ne

permettent pas de calculer facilement cette valtios. Les services compétents, auxquels a
été transmis un protocole, ont été sollicités papérer nominativement les enseignants
exercant devant les éléves et calculer le coltelntel leurs interventions. La plupart des

académies n'ont pu répondre a la demande.

Cependant, il est possible d'exploiter les réponkesjuelques académies. Il est apparu en
particulier intéressant de reproduire les dépedsgmersonnels de I'académie de Grenoble :

ETP heures ”,C?"Jbre co(t co(t par éléve
d'éléves

Premier degré 50 770 1485000 1929
Second degré 18,4 33 HSA 638 753000 1180

3195 HSE

1246 HSE / FSE
Coordination* 3 106000 75
Total 71,4 1408 2344000 1665

* personnel du CASNAYV et des coordinations dépaetetales Source : rectorat de 'académie de Gienob
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Il convient de remarquer que dans cette académimdde d’organisation des CLA sur la
base d’'un demi-service d’enseignant (9heures) ibu@ra abaisser le codt de la scolarisation
des ENAF dans le second degré. Cette formule egiscéconomique mais sa pertinence peut
étre discutée. Si on ajoute les dépenses de fomeient du CASNAYV (cf. 2.2.1.), le surcodt
global par éleve dans cette académie ed7@® €.

Le rapprochement du codt moyen par éleve et pabtenu pour plusieurs académies met en
évidence des différences importantes qui peuvert dies aux taux d’encadrement qui
varient de facon notable d’'une académie a l'awgrefonction des modeéles d’organisation
retenus et des caractéristiques de I'académieo(least a priori plus élevé en zone rurale ou
semi-urbaine). Cependant, les deux académies Ussrptales présentent des écarts de colt
importants et le colt moyen de l'académie de Payis,est pourtant peu exposée a la
dispersion des éleves, est 3,5 fois supérieurun dell’académie d’Aix-Marseille.

Des facteurs méthodologiques peuvent avoir coréridula constitution d’écarts aussi
importants. La fiabilité de cette enquéte ne peuccEtre garantie ; les colts moyens suivants
ne sont donnés qu’a titre indicatif.

Premier degré | Second degré Moyennes
Aix Marseille 1298 1176 1237
Besancon 2948 3984 3466
Grenoble 1929 1180 1555
Limoges 2310 2295 2303
Montpellier 2505 1338 1922
Paris 3729 5423 4576
Strasbourg 1310 4642 2976
Moyennes 2290 2863 2576

Le codt moyen de la scolarisation d’'un ENAF, enpgigant qu’il puisse étre établi de facon
fiable, ne peut étre directement rapproché du switen d’'un éléve « ordinaire ». En effet, il
est composé, pour une partie, de surcodts et, peiautre partie, de codts nets : le colt de
'enseignant de la CLIN est un surcodt si I'éleve eomptabilisé dans l'effectif d’'une
division normale ; en revanche un éléve de CLA-NB&A « coltera » que le salaire de
'enseignant de cette structure.

Dans ces conditions, il est difficile de se prorensur le colt global de la politique de
scolarisation des ENAF. En multipliant les taux mogy ci-dessus par les effectifs nationaux,
on peut estimer que les dépenses de personneledé&liéette politique s’élevent a pres de
90ME.

Nous donnons ces indications de colt avec beaudeugprudence et nous regrettans
'absence, a tous les niveaux, d'outils de suiviaficier de cette politique, qu’aucune
difficulté technique ne justifie. L'absence d’'indteur LOLF est, pour nous, significative du
manque d’intérét de I'institution pour cette pajue publique.
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Le financement en Europe

Le financement des mesures intéressant la scdlarisdes éleves nouvellement arrivés
s'inscrit dans le cadre plus global des modes riinfiement de I'éducation. En général, ce
sont les autorités éducatives centrales qui détidea allocations de moyens financiers
additionnels pour mettre en ceuvre les dispositifdagres de soutien aux éleves immigrants.
La marge de manceuvre dans la gestion des allosatempues pour la mise en place des
actions de soutien aux enfants immigrants peutpdtie ou moins large, selon que le systeme
est plus ou moins décentralisé. Il n'est pas rae lgs autorités locales, voire les écoles,
recoivent des moyens financiers dont elles onbtapiete responsabilité de gestion.

C'est le cas en Belgique, au Danemark, aux PaysaBaRoyaume-Uni (Angleterre et pays de
Galles), en Islande ou en Norvége, ou les montatsiés peuvent étre destinés a des
dispositifs de soutien difféerents selon les besoins

Au Royaume-Uni, le gouvernement a mis a la dismositle toutes les autorités éducatives
locales deux grandes lignes budgétaires pour faraume variété d'activités en faveur de leurs
minorités ethniques et des enfants a risque, @sninhmigrants. La plus grande partie de ce
financement doit étre dévolue aux écoles.

Dans plusieurs pays, des normes strictes sur ldreodiéleves immigrants et sur le moment
ou ils sont arrivés dans le pays d'accueil, doivarg respectées pour que l'établissement
scolaire recoive des fonds supplémentaires.

3° partie Enseignement. Evaluation et orientation des
éleves. Formation des enseignants

La troisieme partie du rapport se propose de fhamalyse des pratiques didactiques et
pédagogiques mises en ceuvre dans le cadre de l@Eisaiion des éleves nouvellement
arrivés, laquelle, jusqu’ici, n’a jamais été conduans son intégralité. Cette analyse se fonde
sur les pratiques de classes observées, cellesogtiiapparues trop peu inopérantes, - non
pour en stigmatiser les auteurs mais pour en smiides limites, les insuffisances, les
dérives-, celles aussi de ces nombreux professuir®nt construit de vraies stratégies
d’enseignement, voire des méthodes, avec pragmatsrbon sens, loin de toute idéologie,
dans le seul souci d’assurer la réussite scolaireceite catégorie d’élevesa«besoins
éducatifs particuliers »et de leur garantir, pour reprendre les terme€aluseil de I'Europe,
«le droit & une éducation de grande quabté

Les modes d’enseignement de la langue francaiserégiques d’évaluation et les modalités
d’orientation, dont on verra combien elles sonedétnantes pour les parcours de réussite,
ainsi que les contenus spécifiques de la formatemenseignants, seront étudiés.

Avant d’aller plus avant, il nous faut rappelessfz€cificité du public dont nous traitons : les
ENAF sont quasiment tous allophones, c’est-a-dnélsgmaitrisent quasiment tous une
langue premiere autre que le francais, et ils@gvéent immergés, souvent brusquement, dans
un environnement francophone qui leur est étrargeians lequel I'école leur fait devoir de
trouver de nouveaux reperes dans des délais HDefiss ce contexte tres particulier, le
professeur, pour reprendre I'expression de la pbjlbe allemande Hannah Aretiga pour

58 La crise de la culture, Hannah Arendt, Folio Essais, 1961
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mission d’étre leesponsable du mondautrement dit de donner a I'éleve des clés poar |
rapidement le monde francophone dans lequel V@rdlés dont la premiere est sans conteste
la langue francaise.

Par ailleurs, la résolution du Parlement européendate du 2 avril 2009, souligne, s’il en
était besoin, gu’il apparait clairement que les résultats scotagrdes enfants de migrants
sont considérablement inférieurs a ceux des élemeginaires du pays d'accuei
(considération F.) et quel& fait que les talents des enfants de migrantsamd souvent pas
découverts et restent inutilisés engendre des désages sociaux, culturels et économiques
pour la société dans son ensembléconsidération F.), qu'yn systéeme éducatif de grande
gualité doit étre ouvert a tous (recommandation 26) et quées mesures visant a améliorer
'éducation des enfants de migrants profitent a $aciété dans son ensemble
(recommandation 28).

3.1. Un enseignement de la langue francgaise qui se clinerc

3.1.1. Le développement du langage complexe indispable a la réussite scolaire

Parler pour apprendre en francais. Sauf cas particuliers d’enfants qui ont eu desquas

de vie trés douloureux, ayant usé leur confianceteamémes et dans les adultes, ou qui ont
des troubles ou déficiences congénitaux ou actpsrogrés dans la communication verbale
en francais sont rapides a I'école primaire, oujéeses enfants entrent aisément dans les
rapports sociaux favorables aux apprentissagebagent réussir et faire plaisir aux adultes.
Les enseignants sont donc conduits — en réalipépea le font assez intensivement - a mettre
les éleves en situation d’apprendeefrancais, négligeant en revanche de les mettre en
situation d’apprendren francais, c’'est-a-dire de les conduire a manieecassez d’aisance,
le langage qui permet de s’intégrer dans le diaadjdactique, de comprendre des « textes »
scolaires plus ou moins complexes (une lecon, cit e explication, une regle du jeu etc.)
ou d’en produire (dire ce que l'on a fait, explig@el'oral ou a I'écrit comment on a fait,
répondre de maniére pertinente a une question;mafer le texte qu’on a lu pour montrer
gu’'on I'a compris etc.). A cette fin, il faut, ces, disposer du vocabulaire adapté, mais il faut
bien plus que cela: les éleves doivent étre capaltd manier le langage structuré et précis
qui construit véritablement le sens de ce qu'ilsleet dire puisque la situation ne porte pas
I'évidence de ce qu'ils ont a transmettre ; on@ald dangage d’évocation » (ce langage en
continu, qui fait des liens, qui peut étre aussenhiine explication qu’une narration, et qui a
été présenté dans le rapport des inspections déséar I'éducation prioritaird). Il s’agit
alors pour les éleves d’avoir des idées clairescsuqu’ils veulent transmettre (mais c’est
aussi I'effort pour communiquer qui conduit a agpnalir sa pensée et a clarifier les idées),
de se représenter clairement ce dont les intedacsitde la situation ont besoin pour
comprendre ce gqu’ils veulent leur apporter et deilser dans le méme mouvement et le
méme moment les moyens linguistiques adéquats. dmgabe d’évocation (langage
décontextualisé, langage du récit) assure le pang €oral et I'écrit. Sa production constitue
pour tout éleve, méme francophone natif, une tadsecomplexe. Elle suppose une attitude
de distance et une posture réflexive pour constgsmn propos et choisir ses mots, ce qui est
constitutif d’un premier niveau de « maitrise »aéngue. C’est cette attitude, autant que les
ressources linguistiques, que les enseignants moigge travailler ; force est de reconnaitre
gue les visites en classe ne conduisent pas soavelserver une telle préoccupation, alors
gue l'on note la vigilance avec laquelle le vocairel spécialisé est introduit, dans des
situations ou il fait sens mais aussi parfois daiara tres artificielle. On voit toutefois des

59 a contribution de I'éducation prioritaire a I'égaé des chances des éléyvespport des inspections générales
n° , octobre 2006
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situations, plus ou moins pleinement exploitées, wgent vraiment les compétences qui
permettent de produire le langage complexe, saveir-faire avec la langue indispensable
a la réussite scolaire.

A titre d’exemple, on peut évoquer un travail, a&des subtil et simple dans sa réalisation,
effectué autour de I'histoire du petit chaperongsmudans une CLIN du Pas-de-Calais qui
accueille des éleves d’age différent et de compéterariées. L'histoire a d’abord été lue
dans une version adaptée pour de jeunes enfaets ietages de I'alboum montrées au fur et a
mesure de la lecture. Puis, les images ont étéuaean observées et commentées, ce qui a
permis une premiére mobilisation de ce qui avaitegttendu. L’histoire a été relue et I'accent
mis alors sur les échanges entre les personnagedialogue étant parfois répété par
'enseignante lectrice ou par un éleve, quand allait percu qu’il en avait une bonne
mémorisation. Les dialogues ont été extraits deeligt donnés sous forme de grandes
étiquettes que les plus « compétents » ont pulles.€changes ont ensuite été joués avec des
marionnettes (la petite fille, la grand-mere dblgp), chacun pouvant assumer plusieurs roles
dans des essais successifs. Les spectateurs éitwigds a apporter leur aide en cas d’oubli
Ou a corriger, ce qui a aiguisé leur écoute et ligxé attention. Enfin, chacun a été convié a
un travail personnel d'organisation d'images rapptlle récit (lesquelles n’étaient pas la
copie des images de l'album précédemment utilis@)wié a raconter a son tour I'histoire,
gue I'enseignante aurait pu écrire dans un exedgce dictée a I'adulte ». Dans cette derniére
phase, le travail préalable ayant permis de mémroltsstoire, de s’approprier le vocabulaire
et de manipuler des formules ou des expressionsl@saconter, la mise en mots exigée était
possible et les productions des éléves, plus onsraiouties, témoignaient de leur capacité a
organiser un propos continu et cohérent, voire aleerj avec des formulations en les
modifiant.

3.1.2. Des activités langagieres inégalement misgsoeuvre

Les professeurs du premier degré rencontrés danSUEN ne se demandent pas, dans leur
majorité, quel francais ils vont faire apprendreurs éléves et les discussions sur le FLE, le
FLS et le FLSCO les préoccupent peu dans I'exemécur enseignement. Sans omettre le
fait que les éléeves doivent manier la langue pesitlesoins de la communication ordinaire a
I'école et en dehors de I'école, ils sont consaedans I'ensemble, que les ENAF doivent
aussi s’acculturer vite a des formes de commuiicdingagiere propres a la scolarisation,
acquérir le vocabulaire qui permet de tenir som dEleve dans tous les domaines et, en
fonction de leur age et du niveau scolaire oualst ®dmis, intégrer les concepts relevant du
programme des disciplines enseignées et leur esipreparticuliére en francais.

Les représentations gu’ils se font de leur tachengkignement sont davantage structurées
autour de grandes composantes de la compétenaeraBunication langagiére (s’exprimer et
se faire comprendre, comprendre avec une priotit#a ; de maniére seconde, lire et écrire,
comprendre et s’exprimer avec |'écrit) qu’en réfiae a la langue elle-méme. Est-ce lié a la
formation initiale des professeurs des écoles feBquels cet ordre (le langage avant I'étude
de la langue) est constitutif des étapes de laagsation primaire ? ou est-ce la conséquence
d’'une bonne intégration de I'esprit du cadre eueopéommun de référence pour les langues,
via les références au DELF scolaire qui constitésodmais, pour nombre d’enseignants, un
horizon pour I'évaluation de leurs éleves ? C'eatsemblablement les deux.

Les professeurs du second degré rencontrés dassuetures spécifigues se montrent, quant
a eux, particulierement soucieux de mettre en odavreéthode d’enseignement qui apportera
la bonne réponse aux besoins d’acculturation geolde leurs éleves. Cette préoccupation
induit, de facon assez générale, une certaine missecond plan des besoins langagiers
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propres a la communication ordinaire. Sans douseiément de I'urgence gu'’ils éprouvent a

devoir donner accés aux divers programmes disaipdis du college et du lycée, et par suite
aux examens qui concluent chaque parcours, esislfprt. Sans doute aussi, la formation

initiale recue, qui place I'étude grammaticale @dangue et des textes au cceur de l'activité
du professeur de francais, pése-t-elle de tout mumds dans les représentations que les
professeurs du second degré se font de leur tdehseignement.

m Un entrainement inégal a la compréhension de l'orat a I'expression orale : des
interactions et reformulations délicates a mettre esuvre

Les structures de scolarisation pour les éleves neellement arrivés apparaissent comme
des lieux ou les éléves parlent trop peuOn assiste souvent (comme dans les classes
ordinaires d'ailleurs) a des dialogues entre letmadt les éléves ou I'échange se limite a
répondre par un mot a la question du professewueles interactions entre éleves sont
guasiment inexistantes. Tel professeur par exengylant lu a haute voix un texte, pose
ensuite la questionQu’avez-vous compris Ze qui sous-entend pour I'éléve qu’il n’a pas
compris grand chose. Peut s’ensuivre une sériaidstigns fermées avec réponses attendues,
I'éleve se demandaniQu’est-ce que le professeur veut que je dilepeut d’ailleurs rester
silencieux, puisque le professeur finira par dofagéponse aux questions posées avant de la
dicter. Dans ce jeu de questions-réponses, le ggefe vérifie davantage la compréhension
dont il a donné les clés qu’il n’entraine a la coémgnsion.

La parole « magistrale »,quand elle s’exprime, doit avoir un statut biesbét celui que I'on
appelle, pour I'école maternelle, le « parler pssfennel » des enseignants, expression qui
recouvre a la fois la production langagiére du ggséur et la maniere dont il se situe par
rapport au langage produit par les éléves. Partirsaéléves pour qu’ils apprennent a parler
comme la scolarisation I'exige suppose de ne pésisser aller au langage des conversations
ordinaires, de maitriser le rythme de productiogustiques autres parameétres. A cet égard, on
a observé des négligences inacceptables, peuigdsea une représentation de la langue et
des apprentissages visés insuffisamment référéeexgences scolaires (par exemple, ces
propos d’'un maitre, extraits d'une méme séancel’ex content? »; « C’est bon ? »
(«bon » étant utilisé ici a la place de usfe» ou «exact») ; «Qu'est-ce qui y'avait ? » ;

« T’as dit que tu voulais pas gagner ? » ; « Otstigu’on achéte un cahier et un crayon)? »
On attendrait au contraire qu’avec les débutantsvet ceux qui rencontrent des difficultés
durables, I'enseignant parle pour aider a compeeruvur permettre de capter des mots, des
formules, une prononciation, et que quelques oarnatgues affectant les niveaux
phonologique, sémantique, syntaxique, pragmatispient soulignées.

Quand ils sont conscients de ces nécessités, désspeurs prennent soin d’avoir une parole
modulée, un débit ralenti, une articulation clairals emploient des phrases,
grammaticalement correctes, assez courtes et rendaeitant plus limpides que leurs
constituants sont plus détachés que dans le paatarel ; les faux départs, les interruptions
sont évités pour que le langage ait une fluidité fguorise la prise de reperes ; les mots
utilisés sont eux-mémes référés, si possible, aedéts bien identifiables (objets présents,
actions en cours, images). L’écoute est activéattive ; elle permet d’assurer la reprise des
propos des éleves, exacts ou erronés, pour lesisaloles corriger et/ou les enrichir.
L’enseignant valorise les progres réalisés, vamie tentative méme non aboutie, rappelle
gu’il faut se tromper avant de savoir et que I'enpeut pas réussir tout de suite ; il prodigue
les encouragements nécessaires pour aider a penséads les prises de risque que requiert
le langage.
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Des professeurs savent placer les interactions acear des activités langagieres

Lors des premiers pas en francais, il s’agit peardleves, entre eux et avec leur enseignant,
de faire connaissance, c'est-a-dire de se présetgequi impligue d’emblée des moyens
linguistiques plus ou moins complexes qui serotdg @cquis par les réemplois insérés a des
rituels d’échanges quotidiens. Cette situation iertjaussi des usages du langage qui ne sont
pas des plus simples quand il s’agit de parlerodepays d’origine, de le présenter rapidement
et pas seulement de le nommer. D’emblée, les costeles échanges ressortissent de
domaines disciplinaires différents (la géographigar exemple, avec ses outils
méthodologiques, le repérage sur une carte oursglabe). Le travail sur des objectifs de
communication (comprendre, se faire comprendrdgisterapidement aux univers familiers
des éléves, qui sont aussi bien la famille, ladvia maison, I'environnement et ce que I'on y
fait que l'univers scolaire. Tres vite, celui-ct @ champ d’exploration pour les maitres : |l
s’agit d’en faire connaitre les composantes ehkdstudes. La vie d'une classe, quand elle
mobilise la variété des champs disciplinaires caggamme, réserve des ressources naturelles
et des contraintes pour la communication qui évidéavoir a créer des situations artificielles.
Les ENAF qui se trouvent dans des classes ordmairg ainsi naturellement matiere a
apprendre la langue mais ils y parviennent plusmmins aisément selon que les formes
linguistiques a acquérir sont mises en évidencéeattement travaillées pour étre intégrées et
automatisées.

Les débuts de cours, avec leurs civilités d’'usaget pour certains professeurs I'occasion
d’échanges verbaux. Dans la CLIN de Mons-en-Barteunkretien du matin est un moment
de langage collectif privilégié qui introduit chagyour de la semaine scolaire. C’est le
moment d’ou partent et ou reviennent de nombreastisités de la journée de FLS:
témoignages individuels de situations vues ou \&carposés, présentations préparees de
documents, discussions, débats réglés, retouresunctivités précédentes, activités rituelles
(date, appel des éleves, météo etc.). Souverternasignages ou documents apportés donnent
lieu a une production écrite de textes libres Espmidi ; les débats appellent des réponses
pédagogiques qui servent de supports d’apprengssag

A linverse, dans une CLA d'un college toulousaitprs que le cours a lieu quelques jours
apres la tempéte qui a fait beaucoup de dégats ldassd-ouest en décembre 2008, le
professeur commence son cours en interrogeantléegsésur le temps qu'il fait. Il se
contente, en guise de réponses, de simples mats)aa demander d’essayer de produire au
moins des énoncés minimaux, et il en reste a dedrgiés &ujourd’hui il fait beau, il y a
des nuages dans le cie)..Mais quand il confie a deux éleves plus avarlaésiche de
raconter par écrit la tempéte du samedi, les uipgé comprennent la consigne, se mettent
alors a parler et les répliques fusent de toutets pladame, c’était alerte rouge ! Le vent a
tout cassé! Les pompiers.etc. Il y avait la une occasion, qui n'‘a pas éiésis, de
développer une interaction fructueuse et d’introglubu de réactiver tout un lexique
spécifigue en contexte.

A divers moments de la séance, des professeurs gsavaussi mettre leurs éléeves en
situation de répétition et de reformulation

Les activités de répétition et de reformulation stiinent des moments propices
d’entrainement a la prise de parole « en continliéléve, seul, enchainant les énoncés, doit
organiser son discours ou son récit, si minimeigat pour cela, le structurer par I'emploi de
divers temps verbaux, d’éléments syntaxiques, deexteurs logiques ou temporels ou
encore de petits mots invariables dont il disposar pnarquer le mouvement de sa pensée
(travail oral qui est un bon prélude a un travaiitf De méme, la reprise en début de cours
de ce qui a été fait la fois précédente (ce quidaatique de l'allemand ou de l'anglais, on
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appelle Aufwarmungsphas®u warming up, le « préchauffagé spermet a I'éleve de
reprendre contact avec le sujet : lors des rarniesofp le professeur s’en souciait, nous avons
vu des éleves qui levaient le doigt et prenaieptl@le, en produisant de petits énoncés.

L’IA-IPR d’allemand, responsable du CASNAV de Touse, insistait, quand nous l'avons
rencontré, sur I'importance en classe de langusedgauses structurantes» ou «phases de
récapitulation», qui permettent de redire de facon organiséejuea été présenté, de
« rebrasserm le lexique nouveau et ainsi de I'assimiler (uot mécessiterait d’'étre utilisé plus
d’'une vingtaine de fois pour étre définitivemensiaslé) et de mobiliser les connaissances
antérieures (lexicales et syntaxiques). Trop sotlVes interactions, qui animent les temps de
communication orale, peinent a s’articuler aveattes temps du cours, cognitifs et réflexifs.

Peu de professeurs utilisent des outils audio-visise

Trop peu d’enseignants soumettent leurs élevemudition de textes enregistrés, alors qu’elle
pourrait leur permettre de conduire des activigsampréhension de I'oral et de phonologie.
Nous avons cependant observé des situations demselées divers supports étaient mobilisés
pour faire s’exprimer les éléves et les amener @utéc un oral enregistré pour mieux
comprendre la situation. Une séance a laquelle avoss assisté dans une CLIN de Roubaix
a permis aux éléves d’échanger des hypothéses raurhistoire présentée sous formes
d’'images séquentielles, de valider ou non ces Ingseats sur la base de I'écoute de la bande-
son correspondante et, in fine, de stabilisertidnis entiére en produisant le récit adéquat. Ce
fut aussi I'occasion de préciser ou de découvruoleabulaire utile.

Alors que la quasi-totalité des salles de classecggipée d'un téléviseur, les professeurs
n'ont guere recours pédagogiquement a I'image consopgoort d’activités orales. Des
formations sont a organiser sur l'usage pédagogipielocuments télévisés qui, tout en
assurant la diversité des activités et I'écoutéadangue francaise en contexte, permettent de
créer des situations d’interactions intéressartesCNDP notamment sélectionne chaque
semaine, avant qu'elles ne soient diffusées, pitsiémissions de télévision a caractere
éducatif. (Elles sont souvent signalées par déesiqui en précisent l'intérét pédagogique et,
lorsque I'émission se révele indispensable, elie Ifabjet d'un guide d'accompagnement
appelé le « Dossier »).

m L’entrainement a la compréhension de I'écrit et &xpression écrite : un couple lire-
écrire, lui aussi, difficile a mettre en ceuvre

Les activités de lecture sont certainement cellesigsont les plus faciles a organiser pour
les professeurs des structures spécifiquen lit dans toutes les disciplines, et surtaut e
cours de francais, et les éditeurs spécialisésLén gublient dans certaines collections les
grands textes du patrimoine en « ceuvres abrégées professeurs savent choisir des textes
simples et accessibles d’'un point de vue linguigtjgnais riches et complexes du point de
vue de leur contenu, et donc susceptibles d'inséregs éleves : il est en effet essentiel en ce
domaine de distinguer leur degré de maturité dedeueau de maitrise du francais. Dans la
CLIN de Mons-en-Barceul, déja citée, on découvregehgour un nouveau poéme ou une
nouvelle chanson et un nouveau livre ; I'album esivilégié car il mélange texte et image ;
on lit aussi des écrits « sociaux » (fiches adrraives, documents commerciaux etc.) et les
mails recus par le site de la classe.

La seule variable déterminante est I'apprentissagantérieur de la lecture et la maitrise

des techniques dans la langue premierenaitrise qui conditionne un acces rapide au sens
des textes en autonomie. Si, pour un ENAF du premiedu second degré, les savoir-faire
fondamentaux sont acquis dans la langue premiese clle-ci est de nature alphabétique,
alors les transferts d’acquisition sont le plusvem rapides et aisés ; I'auto-apprentissage
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fonctionne assez bien dés que quelques clés du souie délivrées (en particulier les
correspondances sonores des graphémes complexds)faus au contraire conduire
I'apprentissage initial de la lecture (c’est le pasir les éléves non scolarisés antérieurement),
il s’agit d’'un important travail qui ne peut étrfestué de la méme maniere selon la classe et
'age des enfants. L'entrée dans I'apprentissagéadecture suppose un certain degré de
conscience phonologique et celle-ci est délicataedtre en place avec des éléeves dont la
langue premiere a un univers sonore tres diffédenfrancais ; la distinction des sons est
parfois difficile quand l'oreille n'est pas accootée a un grand nombre d’entre eux,
I'acquisition des relations graphophonologiquesaémts lente. Cet apprentissage pése sur les
autres apprentissages, d’autant plus si I'élévecsee au cycle des approfondissements ou au
collége, ou ses pairs ont dépassé ce stade depgieinps : les uns, ENAF NSA, apprennent
a lire quand les autres, ENAF scolarisés anténmeng, lisent pour apprendre, ce qui creuse
des écarts impossibles a combler dans des délaitsco

Dans de nombreux cas, la tache d’enseigner lare@st renvoyée sur un tiers (a I'école
primaire, dans une classe de cycle 2, avec le RABERvec le CRI ; en college, quand le
contexte le permet, a un professeur de SEGPA, vhirpremier degre), le professeur de la
classe ne parvenant que difficilement a conciléteccharge avec la conduite du groupe.

Pour les enseignants, le moment de I'entrée dangdrit fait débat
La scolarisation est liée a la culture de I'écridda lecture.

Dans le premier degré, nombre de maitres de CLHsiderent qu’il ne faut donner la forme
écrite des mots qu’une fois fixée leur forme orglar éviter que les éleves mémorisent des
formes approximatives parce que prononcées selaodmqui n’est pas celui du francais.

Dans le second degré, on entend aussi ce genrendalérations ; toutefois, la plupart des
professeurs s’efforcent de faire « entrer » leyvesedans I'écrit de fagcon concomitante a
I'entrée dans l'oral, sans doute parce que le pdald'écrit dans la réussite scolaire, dans
toutes les disciplines, est plus évident ; sansedaussi parce que le DNB est un examen qui
repose principalement sur des épreuves écriteserpénr la partie de « contrdle continu ».

D’un point de vue méthodologique, la précautios €eseignants qui retardent le moment de
'entrée dans I'écrit est compréhensible mais ihwiendrait sans doute d’approfondir la
manieére dont on peut s’appuyer davantage sur lgsiades éleves lecteurs pour accélérer
certains apprentissages : les éléves lecteursssowent demandeurs d’écrit car ils savent y
trouver un appui stable et une aide, quand I'aalé&robe a eux.

C’est le passage a I'écrit qui confronte le plugesient les éléves a la dimension cognitive
des activités langagiéres : pour écrire, il fauttéresser a la forme linguistique des énoncés
(composition, orthographe, donc relations entrenless). Ecrire suppose d’exercer un usage
distancié du langage. Il est possible de commeinesrtot, des la maternelle, en adaptant la
forme de pratique dite de « dictée a I'adulte ».

Pour les ENAF, I'apprentissage de I'écrit est uneéritable pierre d’achoppement

Le systéme de I'écrit constitue pour les élevesvatbement arrivés, en quelque sorte, une
« troisiéme langue a acquérir ». A peine ont-ilsssé & ébaucher un véhicule langagier qui
leur permet des échanges oraux sommaires que filemirbentrée dans I'écrit et sa kyrielle

d’apprentissages. Dans une conversation, les itimsa la gestuelle et les mots connus vont
assurer quelques reperes. L'écrit, lui, nécesséi@utoup plus de mots et de liens pour
comprendre ou se faire comprendre. Le langage #cplique de la part de I'enfant une

double abstraction : celle de la scene compléteedgui se dit -I'aspect sonore et visuel- et
celle de linterlocuteur - lui-méme ou un tiersgd s’adresse le propos. Le fait d’écrire est un
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acte intellectuel en soi qui exige de la conceiutnagon peut difficilement a la fois écrire et
parler). Le temps de I'écriture fait partie de teape cognitive de réflexion sur la langue (on
dit bien que «la main est le prolongement du @arwg. Pour le jeune enfant, I'oral est le
point d’appui indispensable, mais il doit alors @aarler le langage qui convient, c’est-a-
dire savoir transformer une production spontanéea(quoi entraine I'exercice dit de « dictée
a l'adulte » en début d’école primaire). Progressient, dans la production d’écrit, qui ne
saurait étre une production « orale » transciigstiinvité a réfléchir pour organiser sa pensée
selon des classements préalables qui sollicitedéd fortement les facultés cognitives
(hiérarchisation des idées, inférences, reculx#éffar rapport aux situations etc.).

L’expression écrite est d’autant plus délicate ptag éleves allophones qu’ils ont des
difficultés que I'on pourrait appeler scripturairesit parce qu'ils ont appris a écrire dans un
autre systeme (cyrillique, arabe etc.), soit pamqgils peinent a faire le passage
phonie/graphie (dans la mesure ou, dans leur lapgemiére, les phonemes sont transcrits
dans d’autres graphemes que ceux du francais).eOnrpgretter de ne plus voir, une fois
passé le cycle des apprentissages fondamentawéeti@pprentissage du geste graphique.
Pour des éleves peu ou pas scolarisés antérieurememanque de maitrise du geste sar, et
donc de I'écriture rapide et aisée, est durabdehjdnne volonté ne suffit pas a compenser le
déficit de techniques et l'activité devient rebuéanle risque est que moins on sait écrire,
moins on écrira, moins donc on travaillera la lamdtt pourtant, nous avons pu constater que
cette énorme difficulté technique se trouve souwempensée par I'envie d’apprendre, qui
correspond souvent a un besoin nouveau sur le chadgrliautonomie.

Pour travailler sur le langage écrit, les enseighalu primaire et du secondaire aiment a
s’appuyer sur les récits traditionnels qui fourargsdes modeles d’écriture, nourrissent la
culture commune et comportent parfois des variaotemues des éléves dans leur langue
premiéere. S'il ne s’agit pas de conduire ces desrae« parler comme des livres », I'objectif,
en leur offrant des modeles de qualité, est deatesner a s’en rapprocher pour que cette
capacité soit mobilisable quand elle sera nécessiimcceés a la langue écrite peut se faire
rapidement par la lecture a haute voix de l'ensmign(la compréhension étant parfois
soutenue par les images).

Le recours a la mémorisation de courts textesregtrare, alors qu’elle offre des possibilités
d’acquérir des structures linguistiques qui poemaiservir de points d’appui pour le passage
a I'écrit. Dans quelques établissements visitésgleves ont récité de tout leur coeur, et avec
un plaisir manifeste (méme si I'exercice était idif¢), des poésies francaises ; la classe
d’accueil d’'un lycée professionnel de 'académieveesailles a chantéa Marseillaise avec
une concentration qui montrait la difficulté dexiéecice en tant qu’activité langagiéere : mais
la mémorisation et les patientes répétitions avamermis l'intégration des nouvelles
structures syntaxiques et la mémorisation d’'un Bauwocabulaire.

Des enseignants proposent aussi des types d'ésoitialisé », dans la mesure ou I'écrit, qui
est la forme la plus abstraite et la plus subjectile l'activité langagiere, requiert un
engagement personnel intense de la part de I'élBaes une classe d’accueil d’'un college de
'académie de Toulouse, le professeur avait caréstieux groupes de compétences pour une
séance qui consistait a se présenter a des élewesalitre CLA, avec qui allait s’établir une
correspondance. Chacun, a tour de role, a formeN@rd ses camarades ce qu’il souhaitait
dire de lui-méme puis a entrepris de I'exprimer @enit. A la fin de la séance, les brouillons
étaient tous d’'une grande qualité syntaxique efrit'é@tait développé, riche de mots et de
détails, hormis pour quelques copies qui étaiechess laconiques, voire impersonnelles. Le
professeur, conscient qu’écrire requiert de I'éléme intention, un engagement dans l'acte de
construire sa pensée, pratiqgue le plus souventilppesse type d’écrit. La qualité des
productions écrite atteste certainement la pert@ede cette pratique. Cependant, le
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professeur sait que pour quelques ENAF, il devrerdter les voies d’'une plus grande
motivation ou d’'une plus grande confiance en lui.

Un cas difficile pour les enseignants : celui desifants de langue et de culture oraleqqui
constituent assez souvent une partie des ENAF Nf®A §colarisés antérieurement). Des
psychologues scolaires ont souligné les situatitnblocage que connaissent certains éleves
de culture orale devant la lecture et I'écritureuPmaitriser cet outil étranger qu’est I'écrit,
ignoré jusqu’alors dans la culture de sa famillenfant ne peut compter que sur lui-méme.
Pour apprendre a lire et a écrire, un enfant daanig de tradition orale ne peut investir
I'écrit qu’au prix de la résolution de certains flita de loyauté intimes, que les enseignants
auraient intérét a prendre en compte avant derréglée question d’ordre technique. Nous
sommes la devant une évidence qui marque, pourcbepud’entre eux, la limite de leur
fonction. D’autres regards sans doute que ceuxédiagogue et du didacticien de la langue
doivent étre convoqués, plus aptes a englober itnatisn qui dépasse le seul cadre de
linstitution scolaire. Une formation sur l'interiturel pourrait sensibiliser les enseignants a
ces phénomenes.

m Des acquis linguistiques qui peinent a se struaur

Se faire comprendre et comprendre, cela suppose dasquis en langue structurésmais
etudier de facon analytique et distanciée le fomctement de la langue est une démarche des
plus délicates. Le probleme tient a ce que, le ptusvent, I'étude de la langue commence
alors méme que les éleves n'ont pas une pratiqaée ale cette langue (erreurs persistantes
dans le genre des noms, dans le systéme des prodanssles temps verbaux etc.). Dans
toutes les disciplines, ils sont confrontés a wsegnement qui suppose des acquis préalables,
morphologiques et syntaxiques.

A I'école primaire, I'étude de la langue consistuples éleves a identifier les ressources
linguistiques qu’ils mobilisent plus ou moins spmment a I'oral, a rendre explicite ce qui
n'est encore qu’implicite, a catégoriser et a neettn relation progressivement les faits de
langue qui sont inscrits au programme. Cela suppitsane approche méthodologique
adaptée, encore a rechercher pour les éleves gui pas une familiarité suffisante avec la
langue qu'ils doivent étudier (et qui d’ailleurs sent pas seulement les ENAF).

Le probleme devient crucial quand les enfants swadsivement scolarisés dans des classes
ordinaires de cycle 3 et que les maitres y peiaeanoir plusieurs régimes d’enseignement
(plusieurs progressions et plusieurs méthodologiée} enseignants d’ailleurs font reporter
sur les maitres de CRI, qui interviennent pour quet heures, leur demande expresse de
compenser les retards. Et 'on comprend pourqudialeail en CRI risque d’étre envahi par
les préoccupations technicistes, alors méme queolamunication avec des moyens
linguistiques efficaces ne parvient pas encoréngtsiurer.

Dans le second degré, la grammaire fait I'objeindiavail important, qui est d’autant plus

aisé que les éleves ont déja été scolarisés et capdbles d’effectuer des transferts
linguistiques conscientisés d’'une langue a l'autse compréhension précoce de la structure
de la phrase francaise et de ses divers agenceneshtsin élément essentiel dans
I'apprentissage de l'oral comme de la lecture el Kkapprentissage rapide des structures
linguistiques (grammaire, vocabulaire, orthograptie)s la nouvelle langue rendra possible
I'écrit et I'intégration, méme partielle, dans &gres disciplines.

L’'apprentissage de la grammaire peine a se donnerg priorités

La visée meétalinguistique de I'enseignement dudia@délivré aux ENAF est importante,
dans la perspective d'une langue acquise pour pgenie scolarisation. Il convient daider
I'éleve a repérer des régularités, dans les forrd&change, dans les schémas intonatifs,
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dans la phonologie du francais, dans les schémgshdese, dans I'organisation des groupes
fonctionnels, cela par un enseignement (...) mobitismémoire et réflexion®% Le
professeur de francais de la structure spécifiglieré (comme il le fait aux éleves de langue
maternelle) un enseignement explicite de la gramer@ui permet I'assimilation des formes
et des structures linguistiques par I'explicatiom kexposé des régles ou des principes
théoriques. L’approche « explicitée » de la gramenaist d’autant plus pertinente qu’elle
s’adresse a des éleves qui disposent d’'une expértanfrancais plus longue.

La difficulté pour les professeurs qui enseignenigfammaire francaise a des ENAF est
d’avoir une conscience claire des objets d’étudesgnt prioritaires. Ainsi n’est-il pas certain
gue des « taches » (telles que des cahiers d’'é@vemrdaient la trace lors des visites des
inspecteurs généraux), dont la consigne était dtreriela 8 personne du singulier du présent
de l'indicatif les verbegssuyer, effrayer, amonceler, étinceleuy, d’accorder des participes
de verbes pronominaux, aient bien correspondu gigeces et niveaux d’attente visés.

D’une maniére générale, sans doute doit-on rapmgier’enseignement de la grammaire a
I'école doit seulement servir la lecture et I'éaré et ne saurait étre sa propre fin.

L'apprentissage du lexique n’est pas assez structér

C’est des I'école maternelle que I'on doit accondiee attention particuliere aux mots. Ils sont
tellement encapsulés dans les phrases, et doncleldhs des propos, qu’ils ne sont pas
toujours captés par les enfants, surtout quandnogs sont peu usités au quotidien. D’autres
mots, tout aussi utilisés, font aussi difficult&gause de leur polysémie : il en est ainsi de ces
verbes qui sont d'un emploi tres fréquent, quirvisnnent dans des expressions et des
contextes fort divers, tels qtere, prendre, rendre, voir, avogtc.

Pour que les enfants puissent acquérir les matse gaie I'ancrage dans les activités, dans les
manipulations, leur aura donné du sens, il fauawiser des taches qui favoriseront leur
reprise ; les traces écrites en sont une premiammef et un support intéressant. Des
photographies et des dessins, dés qu'il est peskbkendés, permettent d’articuler les faits,
les contextes d’'usage ou de découverte et les mnsi une enseignante de CLIN de
'académie de Versailles a-t-elle constitué un sride de supports considérable, qu’elle
mobilise de maniére itérative ou cyclique pour steisr que les acquis lexicaux sont bien
installés : albums, documentaires permettant descadons dans d’autres contextes,
dictionnaires adaptés, imagiers, jeux de lotosrité® par la classe ou jeux du monde de
Iédition®.,

La prise en compte phonologique est insuffisante

Les professeurs travaillent peu sur tout ce qui ddstdre suprasegmental (phonétique,
rythmes, concaténation, intonations, durée, pr@yptiute de connaissances suffisantes dans
le domaine. Par pudeur et par peur de les stigemgpar volonté de ne pas les décourager de
prendre la parole, ils ne reprennent que raremamis|éleves quand ils commettent des
erreurs phonologiques. lls sont en tous cas plusvest attentifs a la correction
morphosyntaxique gu’a la correction phonologique, pourtant, est aussi importante pour se
faire comprendre d’autrui. Des erreurs finissentedfiet par rendre le propos de I'éleve
incompréhensible, par exemple lors de confusiotre eyelles Yu prononcévoug ou entre
consonnes douze prononcé douce ou saladier prononceé zaladier;, mangent prononcé
manzent A propos d'un ENAF bulgare d'une CLA de l'acadénde Versailles, qui
demandait sans cesse la parole, le professeuadeafs disait sa géne de l'interroger, car on

&0 Enseigner le francais comme langue seco@iard Vigner, Clé International, 2001
®l Du fait de sa grande qualité pédagogique, un dgbus, constitué au fil des ans, mériterait d’éhis &
disposition des autres enseignants.
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ne pouvait comprendre ses propos, tout en recaamdigjue ne pas l'interroger aurait été
injuste dans la mesure ou c’était I'éleve qui coamgit le mieux son discours et qui faisait le
plus d’effort pour maitriser les structures fon@atales de la syntaxe francaise. Cet éléve,
pour reprendre les termes de son professeur, paififrancais a la bulgare, avec des
intonations, une prosodie et un rythme totaleméffiérdnts de ceux de la phrase francaise.
Cet éleve avait besoin de travailler aussi sutitalation des voyelles et des consonnes. Or,
cette prise en compte des difficultés phonologiglatétre effective dés I'arrivée des éléves,
sauf a leur faire prendre des mauvaises habitudesoqgt perdurer.

S'’il ne s’agit pas de proner les interventions ectives, avec répétition exigée de la bonne
forme, dans les moments ou I'enseignant rechernfengagement dans I'échange (donc une
prise de risque pour les éleves), ni de dire gigit en permanence se situer dans un registre
hypernormé, au moins doit-il, en d’autres occasiét® attentif & ne pas laisser les énonceés
erronés exempts de toute correction et répétiticdmgue répétition, qui doit impliquer a la
fois I'enseignant et I'éleve, sera comme un éamneéleré du propos, le valorisant plus qu'il
ne le dépréciera, et fournira des modéles phorplegi corrects.

Au-dela de la répétition des propos, le travaitdeection phonologique suppose la mise en
place de taches spécifiques d’entrainement, quigrewtilement mobiliser les technologies
modernes ; la lecture a haute voix peut aussidatregrand intérét.

L’intérét des dispositifs de type CLIN ou CLA eatfbcalisation de I'enseignant sur la langue ¢
langage ; au-dela de situations qui ont justifigtdibduction de formes linguistiques qu'il s
organiser avec une certaine progressivité, il éivé capable de créer les situations d’entrainel
qui permettront leur maitrise (situations de réanpt de transfert, jeux qui mobilisent certair
formes linguistiques et un vocabulaire spécifiqtee) e

Peut-étre d’ailleurs n’est-ce pas seulement unstgurede « capacité » : il s’en donne le droit

essaie d’en prendre le temps car son « contrat >dledaire apprendre la langue, alors
I'enseignant de la classe ordinaire sent peselusufautres attentes, en particulier d’assurer
apprentissages prévus par les programmes dansdgsides.

ot le
it
ment
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3.1.3. Des besoins d’acculturation scolaire a mieyprendre en compte

m Gueére de travail explicite sur le langage des gsste

Ce gque l'on appelle la forme paralinguistique dugkge parait étre grandement ignoré des
enseignants, alors que I'on sait combien les usagas différents d’'une culture a l'autre,
combien les gestes culturels sont propres a unétéast les mouvements du corps liés aux
pratiques sociales, qu’il s'agisse des signes tgag@n, de satisfaction ou de menace, de la
symbolique du bras ou de la main levés, ou du dedans les yeux. Le professeur de CLIN
de 'académie de Versailles, déja cité, travaillecases éléves la mimogestuelle a partir de
jeux de réles ou chacun se trouve en situatioregeésenter tel ou tel personnage éprouvant
tel sentiment ou telle émotion.

Sans doute chaque professeur qui enseigne a dess élie culture étrangére devrait-il

disposer de quelques éléments de savoir, par eresaplla distinction, fondamentale, entre
les cultures que I'on appelle « high kinesic » (owencelle de la société italienne ou de la
société russe) et les cultures dites « low kinesjcomme celle de la société japonaise ou
encore des communautés amérindiennes, dont lestgnfear leur silence devant l'autorité

professorale, voire leur impassibilité, surprennsmtivent, voire agacent a tort et font se
meéprendre les professeurs).
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m La conscientisation des codes scolaires : la grandébliée

La reussite scolaire est aussi conditionnée patebjration des codes propres a I'école, mais
que cette derniére n’enseigne pas. Le rapport Idspkction généralée (de 2002) insistait
pour la premiére fois sur cette réaliteé, souligrare cela était particulierement dommageable
pour tous les éléeves « vulnérables », dont les EN&fFeffet, une part significative d’entre
eux n’'a jamais été scolarisée dans le pays d'@ifge sont les NSA) et, méme s'ils l'ont été
convenablement, les ENAF découvrent un autre usigelturel, qui differe parfois fortement
de celui dans lequel ils ont été scolarisés aupatayar ses rites scolaires (rites de la lecon,
du devoir, de la note, des interventions en cotag eu par ses attentes et codes implicites
(travail personnel, passage dans la classe supgrietganisation et utilisation des manuels
scolaires, modes de raisonnement « a la francaimgage des énoncés et des consignes
etc.)

Trop peu de professeurs accordent une attentidicg@re au langage des énoncés et des
consignes. Méme quand la langue des consignes rasgaillée, elle I'est presque
exclusivement en cours de francais et de mathéoestjggans doute parce que quelques rares
manuels pédagogiques existent dans ces discipli@s c’est dans toutes les disciplines que
ce travail devrait étre effectué et force est destater que les enseignants manquent d’outils
en ce domaine.

Englobant toutes ces activités, une attention @didre est a porter aux processus cognitifs
tels qu'apprendre a se concentrer ou a faire ttavaia mémoire, ce qu'on a parfois appelé
« apprendre a apprendre ».

m Un apprentissage insuffisant de la lecture des maisiscolaires

Rares sont les enseignants qui apprennent a lewesécomment lire un manuel scolaire ; les
inspecteurs généraux ont d’ailleurs été trés suigeiconstater que la plupart des ENAF des
structures spécifigues ne disposent d’aucun mascelire, pas méme de francais. Et
pourtant, effectuer un travail de cette nature, mence professeur d’'une CLA parisienne qui,
régulierement, fait analyser des doubles pages aleuels de différentes disciplines, c’'est
certainement préparer et faciliter I'intégratiomsda classe ordinaire, ou le manuel scolaire
est un outil quotidiennement utilisé. Les séancemalyse de manuels scolaires sont
éprouvantes pour les éléves, tellement les pagesvadent denses, les consignes des
exercices diverses, la signification des symbol&#érdnte d’'un livre a l'autre. Le professeur
cité ci-dessus fait découvrir que leur lecturecegiendant facilitée par « I'effet-collection »,
qui contrant les auteurs a adopter une méme steugaur des manuels de disciplines
différentes.

Des études portant sur des manuels de discipliffiiésetites et sur la maniere de les faire
découvrir aux éléves ont été conduites et formadigiar des professeurs et des formateurs de

CASNAV ; elles gagneraient & étre mises a dispwsitle I'ensemble des professeurs
concerneés.

m Le francais comme langue des autres disciplines

Le pilier 1 du socle commun de connaissances etodgétences, Maitrise de la langue
francaise», affirme fortement que la langue francaise est I'affaire de tos®t qu’elle est au
cceur de toutes les disciplines. Cloisonnées, wsplines ne parviennent cependant pas, ou
trop peu, a dialoguer entre elles. Les professgur&nseignent des matieres considérées, a

&2 Rapport de linspection générale darscolarisation des éléves non francophones ritament arrivés en
France mai 2002
% Enseigner les mathématiques & des éléves non-fphnoes SCEREN-CRDP Créteil, 2004
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tort, comme des matieres « non linguistiques »,sontvent I'impression que leur discipline
n'a pas grand-chose a voir avec le francais. Grstde contenu de leur discipline qui est
«non linguistique », mais en eux-mémes, les astigues, 'EPS, les mathématiques,
I'histoire etc. requierent des capacités langagiede communication orales et écrites,
nécessitent des aptitudes a lire et a comprendsetelides informatifs, a écouter des
explications, a répondre a des questions, a pisdas résultats de recherche, a participer a
des débats, autrement dit, I'acquisition de cormmagises propres a une discipline, quelle
gu’elle soit, ne peut se faire sans la « médialiloguistique ». «{.a compétence langagiére
fait partie intégrante de la compétence liée aikcigbline » souligne Helmut Vollmer, expert
au Conseil de I'Europe. lkne s’agit ni d’'un ajout extérieur ni d'un luxgont on peut se
passer ; elle doit étre explicitement développéanéme temps que la compétence liée a la
discipline et ce dans toutes les matiéres, caritaetision langagiére est, dans ces autres
contextes disciplinaires, étroitement liée aux nsodie pensée qui leur sont progres

La dimension transversale du francais est davarpage en compte dans le premier degré
(que dans le second degré), sans doute parce quimdgpe du maitre unique dans la classe
evite, du moins atténue, le cloisonnement entredissiplines et favorise les activités
transversales. Certains maitres, comme ces tr@sigrantes de Roubaix que nous avons
rencontrées, savent croiser dans une méme adtifiégentes exigences de contenus et de
méthodes, voire différents types d'évaluation, dehémas d'organisation didactico-
pédagogiques référés a l'acquisition de compéteneedes impératifs des programmes
scolaires. Ce qui est en jeu, c’est alors l'aratioh des objectifs linguistiques et
langagiers (comprendre a I'oral ou a I'écrit, s’exyer, lire, maitriser telle forme linguistique)
et des objectifs d’apprentissage référés aux castefenseignement d’'une classe ordinaire
(on s’intéresse toujours a quelque chose qui rjémipas des objectifs de la scolarisation
ordinaire). La programmation des enseignantes dab&w, élaborée avec I'appui du
CASNAYV, distribuait ainsi dans le temps le prograendienseignement du francais et les
objets scolaires pris en charge.

Une pratiqgue, empruntée a la didactique du FLE} peumettre a des professeurs d’une
méme équipe pédagogique d’'ceuvrer collectivemenprajet de maitrise de la langue
francaise, chacun dans sa matiére : c’est la «ation globale §*. C’est une pratique que
'on observe surtout en college et qui suppose lggeenseignants soient préts a travailler
ensemble. Le projet (ambitieux quand il est plggglinaire) s’apparente au jeu de réles et
consiste a entrainer les éléeves dans un univefératit de celui de la classe («le lieu-
theme ») ou vont se croiser divers domaines disaipks, et a leur faire endosser une identité
fictive, qui les confrontera, elle aussi, a divetsamps disciplinaires. Aux confins de
'approche communicative, la pratique de la simataiglobale s’inscrit dans la perspective
actionnelle définie par le Cadre européen commumééirence pour les langues. Mettant
'accent sur les taches a réaliser a l'intériewrndprojet global, elle permet une mise en
situation véritable pendant laquelle la langue serdsagée comme outil et non comme objet
de savaoir.

Une conception trop restrictive fait que souvest peofesseurs des disciplines autres que le
francais considéerent que la différence entre laclags comme matiére et le francais comme
langue d’enseignement des autres disciplines seitréd des questions de lexique. La
simulation globale permet non seulement de faienghre conscience et connaissance de
'orthographe, de la précision du vocabulaire oulaleorrection morphosyntaxique mais
encore des aspects discursifs de I'apprentissaga descipline et des formes de discours
utilisées. «L’enjeu de I'apprentissage d’une matiere est djatgo les fagcons de penser de

5| es simulations globales, mode d’empleiancis Yaiche, Hachette, 1996
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chaque nouvelle discipline, de comprendre les enjeajeurs, les questions résolues et non
résolues, de s’initier et de participer aux mange découvrir, catégoriser, conceptualiser
et raisonner et d'élaborer des stratégies efficades communication en vue de donner
cohésion et cohérence aux échanges oraux et écetgui pourrait se résumer sous la notion
de compétence textuelle ou discursive intégréesamatiere» (Helmut Vollmer).

Un profil de description de la langue francaisesdas usages qu’en font les disciplines autres
gue le francais serait utile aux professeurs, cagfuellement, manquent d’outils
pédagogiques. Des documents ont été élaborés, metaindans certaines académies, que |I'on
pourrait envisager de mettre a disposition designapts. Un site national pourrait les
regrouper.

3.1.4. L’établissement d’un lien avec la langue ¢ culture d’origine en question

m Une approche républicaine qui n’exclut pas I'ouverre a la diversité des langues et des
cultures du monde

L'article 1 de la Constitution de 1958 énonce que ka France est une République
indivisible, laique, démocratique et sociale. Elgssure I'égalité devant la loi de tous les
citoyens sans distinction d’origine, de race ourdigion ». Le droit francais ignore ainsi le
concept de minorité mais assure I'égalité de chatmwant la loi et permet a tous d’affirmer
librement ses convictions en tant qu’individu ehem tant que groupe.

L’article 2, ajouté par une loi constitutionnelle de 198#irme dans son premier alinéa que
« La langue de la République est le francais.

Dans cette perspective, la mission de I'école est dormer des citoyens autour d’'une
culture, de valeurs et de savoirs partagésL’article 2 de la loi « d'orientation et de
programme pour l'avenir de I'école » de 2005 pmecisOutre la transmission des
connaissances, la Nation fixe comme mission pren@drecole de faire partager aux éleves
les valeurs de la Républiguwe Ces valeurs sont celles des droits de 'homreel, é&alité
(dont I'égalité hommes/femmes) et de la libertérgous, de la solidarité et de la laicité. La
construction d’'un savoir commun est par ailleurs pécisée par l'article 9 de cette méme
loi qui arréte le principe d'un socle commum. Ce socle constitue uneréférence
commune et «le ciment de la natiom.

Dans le texte qui définit cesocle commun des connaissances et des compétehegslier

5 est consacré a la culture humaniste. L'ouvertla® éleves a la diversité du monde y est
explicitement inscrite dans ses dimensions histesg géographiques, artistiques et civiques.
Dans cette perspective, les nouveaux programmesstaliie présentent ['histoire de
limmigration comme partie intégrante de I'histomationale et européenne ; I'enjeu est de
construire un espace commun, définissant I'idenmtaéonale dans toute sa complexité, sa
richesse et ses interactions avec le présenteniiests issus de 'immigration sont intégrés a
I'histoire nationale francaise.

De plus, depuis 2002, I'enseignement du fait reltigiest entré dans les programmes des
différentes disciplines, sans former une disciplpaaticuliére : c’est un élément du socle
commun de connaissances et de compétences. Lesdigieux sont enseignés de maniere
pluraliste et rigoureusement laique, en distinggamyances et savoirs, et sont présentés dans
leur environnement spatial, social et historiquis. permettent aux éleves d’avoir une
intelligibilité culturelle et historique du patrirmee mondial, de comprendre la place et le role
du religieux dans le monde actuel, de se famikarsec le langage symbolique.
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Dans cette méme politique d’ouverture a la divérdies langues et des cultures, le systeme
educatif francais met I'accent sur I'enseignemess ldngues vivantes étrangeres. La pratique
d'une langue vivante étrangere constitue I'une sk composantes du socle commun de
connaissances et de compétences. Aux épreuvescdaldaréat, les éléves ont la possibilité
de présenter en option facultative, écrite ou prldangues vivantes étrangeres ; parmi elles,
22 langues vivantes peuvent étre présentées daoadke de I'épreuve obligatoire, dont
larabe. A ce titre, la France est un des raress gy monde occidental & avoir intégré
'enseignement de l'arabe dans son systeme éduckgfuis I'école élémentaire jusqu’a
l'université. Il est proposé a I'ensemble des é&ésecontribue au rayonnement d’une langue
internationale ainsi qu’a une ouverture culturelle

Un rapport du Ministére de I'immigration, de l'inté gration, de I'identité nationale et du
développement solidaire (de 2008), définissant lagition de la France sur leLivre verf®,
déja cité, rappelle que la France en approuve les principe®bgctifs stratégiques,
concernant notamment la richesse de I'apport culturel et linguistique sdeenfants
d'immigrants a I'environnement scolaire et professiel et I'impératif d’'un dialogue dans la
tolérance et le respect d’autrem

Pour autant, dans cette troisieme partie du rappodus éviteronsl'emploi du terme
« plurilinguisme »,auquel recourent le Parlement européen et le €bdg I'Europe, dans
la mesure ou il prend des sens variables selorEless. Quand la France « défend »|le
plurilinguisme a Bruxelles ou a Strasbourg, elldd# pour la « défense » du francgais et des
autres langues européennes face a la « dominatiba banglais, et non pour introduire chez
elle une « éducation plurilingue ». L’article 2 teeConstitution rappelle que la France nja
pas fait le choix d’étre plurilingue. Dans les pagsi le sont, on trouve par ailleurs
deux conceptions différentes du plurilinguisme : daterritorialité linguistique » et la
« personnalité linguistique ». La premiere, qui dioenen Europe (Belgique et Suigse
notamment), assigne chaque langue a un territouredgvient en conséquence unilingue et
hors duquel le locuteur ne peut exiger d’étre edtenans son idiome. La seconde, gui
prévaut au Canada, fait de l'usage de sa langue yranindividu un droit personnel qu’
transporte en tous lieux du territoire de I'Etat.

Etant donné la complexité de la notion, qui dépdeseadre purement pédagogique, nous
choisissons de ne pas employer le terme danspzatie peédagogique et didactique.

Nous présenterons en revanche dans la partie ldtive au « discours des chercheurs », ce
gu’est « I'éducation plurilingue et interculturelie

m Les ELCJ®: un élément tangible de I'ouverture de Iinstitign scolaire & la diversité
des langues et des cultures

Des cours de langue vivante sont donnés dans l@eséérancaises par des moniteurs
étrangers a des éleves, enfants de familles imesgies 1925. Une circulaire du 12 juillet
1939 précise leur fonctionnement, sans changemsgtijaux années 1970 : les cours ont lieu
hors temps scolaire et concernent aussi I'hisetile géographie du pays. Une circulaire du 9
avril 1975 prévoit I'intégration de ces cours démsemps scolaire. C’est une note de service
du 13 avril 1983 qui précise I'organisation du osiif dans sa configuration actuelle. Des

& « Migration et mobilité : enjeux et opportunités pol@s systémes éducatifs européengublié par la
Commission européenne en 2008.
% Enseignements de langues et cultures d’origine.
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accords de coopération ont été signés entre 19Y98& avec, dans 'ordre chronologique, le
Portugal, I'Algérie, le Maroc, la Tunisie, tandisegde simples proces-verbaux de réunions
bilatérales étaient signés de 1973 a 1979 avedi¢Jt’'Espagne, la Yougoslavie et la Turquie.
Cette évolution réglementaire est a mettre en napgpeec les directives du Conseil des
communautés européennes, dont une, de 1981, at dewvanoit a I'ensemble des « ethnies
minoritaires » résidant sur le sol européen a m@ceun enseignement de leur langue
d’origine.

Cet enseignement concerne essentiellement less¢eblmarginalement les colleges et lycées
professionnels. Son organisation est départeme(itafgantations, installation des maitres,
inspections, information des parents etc.), avepilotage national assuré par la DGESCO et
pour les relations avec les partenaires, la DRHI€adresse officiellement aux enfants de
parents ressortissants des pays partenaires. Les @at lieu dans les locaux scolaires, le plus
souvent en dehors des horaires de classe (on garurs « différés ») ou parfois dans
I'horaire (cours « intégrés »), en lieu et placaymple premier degre, d’autres enseignements.
Dans ce dernier cas, on observe soit que cet ergseant n'est pas articulé avec les activités
ordinaires de la classe, et reste « plaqué » d&tieur, soit au contraire qu’il est intégré au
projet de classe et s'inscrit étroitement dansalggrentissages généraux. Les trois heures
hebdomadaires théoriguement prévues sont rarerasatées ; les €léves ont en général une
heure et demie par semaine. lls sont regroupésenbisans considération de niveau. Les
maitres, titulaires du premier degré dans leur gaysart I'Algérie qui recrute localement),
sont mis a disposition par les autorités partesdgerestent a leur charge). Les IEN, souvent
accompagnés des IA-IPR compétents pour Il'arabe mmoemt, exercent un contrble
pédagogique effectif. Les maitres bénéficient desétions départementales ou académiques
sur la didactique des langues, I'utilisation deSH] et parfois, de formations spécifiques dans
la didactique de leur langue, en particulier pdarabe, avec I'appui des IA-IPR de cette
discipline.

Plus de 95 000 éléves sont concernés, avec uremndlenseignants. Les diverses langues
représentent des effectifs trés inégaux : envird®@ pour I'arabe, 17 000 pour le turc,
environ 1 300 pour I'espagnol, et 150 pour le setles enjeux pour l'intégration des enfants
de migrants ne sont pas de méme nature, selonaquednsidere aujourd’hui I'arabe et le
turc d’'une part, ou de I'autre, 'espagnol, I'ieati ou le portugais.

Depuis 2001, ce dispositif connait une évolutiopamante, due successivement a plusieurs
facteurs :

- Iintroduction des langues vivantes dans I'enseigeet élémentaire, qui (bien qu’il soit
saturé par une demande massive qui se porte sgtdia - ou I'allemand en Alsace et en
Moselle-) ouvre néanmoins un espace nouveau. Ed,2@0ministre de I'éducation
déclarait dans un discoursRéservé initialement aux enfants ayant la natid@alu pays
partenaire, cet enseignement s’est, par endroitspaur certaines langues, ouvert a
d’autres éleves. Nous nous en félicitons. Maiit dtre possible d’aller plus loin et, 1&
encore, trente ans apres, de redéfinir les objeatif modalités de ces accords et;il
proposait d’«dnstaller ces langues dans le concept de langueantes I, 1l ou lll ,en
lancantun plan progressif, concerté et suivi, de transformatdes cours de langues et
cultures d’origine »;

- le plan de modernisation de I'enseignement desuksgvivantes et |'utilisation des
descriptifs des niveaux de compétences établikef2ECRL ;

- le socle commun de connaissances et de compétericdss livrets d’attestation
correspondants, incluant une attestation de niveaulangue. La circulaire du 24
novembre 2008 sur la mise en ceuvre du livret seof@iécise que celui-ci comporte, le
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cas écheéant, les attestatiates« compétence en langue vivante, au niveau AQEIRL,
lorsque I'éleve maitrise une autre langue que cedlet I'attestation de compétence figure
au point 3(i.e. I'attestation de la pratique d’une langueavite étrangeére) » ;

- Il'introduction de l'aide individualisée et de I'ammpagnement éducatif, qui entraine de
facto une définition inédite du temps scolaire, cauen principe de flexibilité et
d’individualisation qui ouvre cet espace plus langat a des interventions diverses.

Ces données nouvelles ont pour effet de favorised’'&ccélérer l'intégration de ces
enseignements, sinon dans les horaires de cous® stensu, du moins dans les projets de
classes et d’écoles. L'italien et, dans une moindesure le portugais, ont tdt et largement
emprunté cette voie (leur enseignement est offéstia les éleves de I'école sans distinction
de nationalité ou d'origine, les programmes sostpeogrammes de I'école francaise, les
cartes académiques des langues les incluent).l®®@autres langues, les programmes suivis
sont en général définis en commun dans des conumsssiixtes paritaires ; une commission
technique quadripartite (la partie francaise ettless partenaires concernés) vient d’élaborer
un programme commun pour l'arabe, conforme aux narogies de langues de I'école
francaise élémentaire, un peu plus complet pouir teampte d’'une quotité horaire
théoriguement plus importante, qui permet de wiseniveau Al+ en fin de CM2. La aussi, le
mouvement d’intégration pédagogique est en cours.

Ces enseignements de langues et cultures d’originstituent une réalité contestée et I'objet
de toutes les suspicions, souvent a tort. Sanedeut effet est-il encore trop stigmatisant et
enfermant, puisqu’ils sont réservés pour plusiéamrgues aux seuls enfants du pays d’origine.
La plupart des enseignants ELCO n’ont que de nalasions avec les enseignants francais
des structures de scolarisation pour ENAF, alorgsgenseignent aux mémes éléves. Ces
enseignements, pour les langues concernées panigregion encore active (dont le portugais
pour les populations cap-verdiennes notamment}, tseé® rarement pris en compte dans les
dispositifs pour ENAF. L’institution a parfois tesmce a ignorer pudiquement le dispositif
des ELCO.

Le principe de ces ELCO mérite pourtant réflexian effet, au-dela de la problématique de
la prise en compte de la langue premiére pour listtipn de la langue seconde-le francais-,
on peut regretter que les langues de certains ENARgues a forts enjeux internationaux, et
en outre enseignées de longue date dans l'institigcolaire au titre des langues vivantes
étrangeres - ne fassent pas I'objet d’attentionchmpétence native d’ENAF, renforcée par
une scolarisation antérieure, gagnerait a étrectmue et développée dans une perspective
formatrice et qualifiante, au titre de LV1, LV2 av3.%’

Il'y a la une richesse collective insuffisammenkoxiaée. Bien loin d’enfermer ces éleves
dans un repli identitaire ou communautaire, l'idtéporté a leurs compétences particulieres
leur permettrait au contraire de ne pas renierparevivante de leur histoire et de lui donner
un sens dans le mouvement général de I'Histoirepla@ de développement des langues
vivantes étrangeres offre une occasion de donrmsdangues une place plus importante
encore, plus conforme a leur réle de langues dexaamcation et de culture, et concernant un
plus grand nombre d’éléves.

m Une ouverture insuffisante des sections européenaemternationales

On peut faire le constat que les sections euro@seeninternationales intéegrent peu d’ENAF,
alors méme que, dans bien des cas, leur languegid®rpourrait leur permettre d'y
poursuivre une scolarité dans des conditions phéea. La question, quand on I'aborde avec

1l en est de méme de la non-prise en compte dmapétence des anglophones dans les académies qui
accueillent de nombreux enfants de familles anggais

-94 -



des chefs d'établissement, des IA-DSDEN, ou ménsefdenateurs du CASNAV, parait
incongrue, quand elle ne fait pas sourire. Lesli8sbments ou sont implantées ces sections
d’excellence n'ont de fait aucune difficulté & kesemplir ». On voit pourtant combien, en
termes de réussite de parcours scolaire, il senddressant pour un bon nombre de
russophones, de sinophones, de lusophones, d’ENWlofghones (du Royaume-Uni ou
d’anciennes colonies britanniques), quand ils oté Bien scolarisés antérieurement,
d’effectuer leurs études dans ces sections etldgsex ainsi leur potentiel linguistique.

Toute généralisation serait cependant hative. liéiquee d’accueil de certaines académies est
aujourd’hui d’ouvrir davantage les sections europés et internationales a des ENAF, aprés
gu’ils ont été testés dans les cellules d’accueiisi, au lycée international des Pontonniers
de Strasbourg, des ENAF tchétchénes russophontaareillis dans les sections adéquates,
et ces éleves, bien scolarisés auparavant dangégusr d’origine, effectuent des parcours
scolaires comme leurs camarades (pour autant, iératon’en est pas moins pour eux
d’apprendre la langue francaise). Le lycée géradfed dans ses sections internationales deux
modules destinés aux ENAF. Le premier module edied# I'apprentissage du francais et au
positionnement scolaire et il s’adresse a des glale 16 ans et plus, n‘ayant aucune
connaissance du frangais, qui ont suivi un enseigné secondaire dans leur pays d’origine
et dont il est difficile de connaitre le niveau lsg@ par rapport aux programmes francais. lls
recoivent un enseignement en francais, mathématidpistoire-géographie, sciences de la vie
et de la terre, sciences physiques. Au bout d’mpsed’observation variable, ils sont orientés
soit vers un groupe de FLE, soit vers un cursutasecadapté a leur niveau réel. Le second
module s’adresse a des éléeves de 16 ans et piusnigune maitrise moyenne du francais et
qui ont le niveau scolaire requis pour entrer esosde. lls bénéficient de cours adaptés aux
étrangers pour toutes les disciplines du progranaweg un horaire renforcé en francais. A
lissue de cette classe, ils entrent en secondermale » ou en premiére. Selon qu'ils
appartiennent ou non a une section internationiepoursuivent leur scolarité au lycée
international ou dans leur lycée de secteur.

m Langue premiere et langue seconde : quel lien ditiqe et pédagogique établir dans
les classes ?

La question se pose aujourd’hui aux enseignants geux raisons : d’abord parce que les
idées européennes déducation plurilingue et interculturelle sont désormais connues,

méme de facon vague, des enseignants ; ensuite gaia leur arrivée en France, beaucoup
d’ENAF ont un potentiel linguistique important :toeileur langue maternelle, ils maitrisent

souvent une ou deux autres langues et a des gihesu moins avancés ; enfin, beaucoup
maitrisent une langue européenne enseignée ad’éqmr exemple, pour les Asiatiques,

'anglais (les professeurs font toujours état dengs Sri-lankais qui le parlent quasiment
couramment).

Il apparait aujourd’hui utile que les tests efféstitavant la scolarisation évaluent aussi le
niveau de compétence pluriingue des ENAF et tratent les informations a
I'établissement d’accueil. Des COP de l'académieSttasbourg soulignent lintérét qu'il y
aurait a déterminer le niveau de compétence litigus des ENAF, mais dénoncent
limpossibilité pour eux de le fairepar manque d’outil adapté a ce public

L’objectif premier des enseignants qui accueillees éleves nouvellement arrivés concerne,
et c’est la mission de I'école, I'acquisition daricais. La question des autres langues, de la
langue maternelle en particulier, ne se pose pamluée, ni explicitement, si ce n’est (pour
cette langue premiére), comme une possible expitah certaines difficultés qu’ils
rencontrent (c’est un écran, une source d’obstatdasature différente : expression du genre,
de la temporalité etc.) ou comme une ressource @axiselon la proximité avec le francais
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(les maitres identifient alors des parentés quileahl’apprentissage du francais plus facile).
La focalisation sur I'acquisition du francais faiiblier trop souvent les autres langues : la
langue premiére, celle de la maison, que chaqueneabandonne en entrant dans l'univers
scolaire francais (et qui doit continuer a struetwson organisation cognitive personnelle) et
la langue vivante étrangére qu'il peut apprendreagkeurs parce qu'il est d’emblée un éleve
comme les autres. Cette langue vivante étrangémamesnent sa langue premiere, mais peut
I'étre, et donne alors a celle-ci un autre statlte peut aussi avoir été pendant un temps une
langue seconde (c’est parfois le cas de I'anglaig ples enfants qui ont eu des parcours de
vie trés compliqués).

Quand la langue premiere des ENAF est la preminguie vivante étrangere étudiée a
I'école (I'anglais dans diverses régions de Frafiadbemand dans quelques autres, rarement
d’autres langues), il y aurait matiére a innova@tagogique : par exemple, a inverser les
réles et a solliciter les enfants « minoritairegour des fonctions de tuteurs ou de modéles.
La collaboration avec les enseignants de languesulttires d’origine, quand un tel
enseignement existe dans I'école, pourrait aussiléte voie intéressante a explorer. Or, les
pratigues sont décevantes, voire inquiétantes, erdans I'académie de Rennes, ou les
inspecteurs généraux ont visité deux écoles, delleges et un LP scolarisant des éleves
britanniques.

lls ont observé que dans les écoles, un efforfaitsten relation étroite avec les familles et
une association locale d’aide a l'insertion des illasy anglaises, pour insérer les éleves
anglophones dans la société francaise (par le théal8nsertion locale : activités sportives et
culturelles) et pour faire appel aux compétencaspdeents anglais pour I'enseignement de la
langue anglaise, dans le cadre de I'école et a-dahs des activités extrascolaires. Dans le
second degré en revanche, I'enseignement de lianggaprofite (sinon exceptionnellement)
ni de l'apport potentiel des familles (notammeningide cadre de I'accompagnement
educatif), ni de I'apport des éleves anglophones da classe. Ceux-ci sont traités en classe
d’anglais comme des éleves ordinaires, souvent métdgués et réduits au silence. Leur
présence est ressentie par les professeurs d'amgiaime une géne. lIs ne les mettent pas en
valeur et ne prennent pas appui sur eux comme fisrhient avec un assistant étranger pour
faire entendre une langue authentique, avec segiptasl variations, enregistrer des
documents, animer a leurs cotés des activitésamselentiere ou en petits groupes, faire par
exemple des comptes-rendus oraux de lectures ous$éns de télévision. Ils n'ont pas non
plus l'idée de concevoir a leur intention un prognae spécifique : les acquis scolaires
antérieurs de ces éléves dans leur langue d’orgpné ainsi laissés en friches, alors qu’un
programme ambitieux de lectures ciblées notamnmnile recherches thématiques sur les
littératures ou les sociétés des pays anglophdegsdjisserait dans cette langue au niveau
auquel ils peuvent prétendre. Les professeurs tHengourraient se rapprocher des méthodes
pratiguées dans les structures spécifiques de dimncles programmes des sections
internationales devraient aussi inspirer leurs déhes et un partenariat avec les sections
internationales anglophones existant dans l'acaelémoiurrait leur apporter un appui et
indiquer au moins symboliqguement un horizon d’dgen

S’agissant des formes de prise en compte (didadicqau pédagogiques) de la langue
premiére, quand elle n'est pas la premiére languante étrangere étudiée a I'école, la
guestion est particulierement délicates enquétes ethnographiques conduites par Nathalie
Auger’®, dans les écoles du Gard et de I'Héraut, montrer, les langues des ENAF ne sont
pas percues comme une ressource possible. Devatimes de classe donnent cependant une
idée de la maniére dont certains enseignants obreréh tirer profit de cette witalité des

% Maitre de conférences en sciences du langageiadisité Montpellier 111
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langues de l'immigration®®. Ces démarches, qui ont toujours pour objectifadiliter la
maitrise du francais, soit s’appuient sur les acduguistiques de I'éleve dans la langue
d’origine, soit créent un climat de mise en confeamme cet éléve, qui voit alors sa langue
d’origine valorisée (quoique non enseignée) : aimsit modestement, mais efficacement, des
enseignants affichent-ils sur les murs de la claeseinscriptions qui deviennent familieres
(par exemple, les chiffres traduits dans touteddegues, le prénom des éleves écrit dans les
alphabets d’'origine etc.), ou encore, dans lessekasle college ou de lycée, encouragent-ils
I'utilisation de la traductrice électronique ou diationnaire bilingue, voire traduisent-ils eux-
mémes, quand leurs compétences le leur permettmd derniéres pratiques facilitent la
progression du cours ; toutes donnent a la langatermelle un statut valorisé.

Des approches comparatives tendent aujourd’hui a appuyer sur la langue et la culture
d’origine pour faciliter I'acquisition de la langue francaise. Il s’agit, dans les pratiques de

la classe, au cours des interactions langagieeegrahdre appui sur les connaissances que les
eléves ont de leur langue maternelle et de faipelap leur expérience dans leur langue
respective pour construire la lecon, en dégagesnpdints communs et les différences entre
la langue source et la langue cible. Dans cettead@me comparative, les éleves s'impliquent
dans leurs apprentissages et sont actifs, et tmbuwme motivation supplémentaire
d’apprendre dans la prise en compte de leur a@tétite la richesse de leur langue.

Les propositions de Nathalie Auger (cf. supra) $ontiées sur la prise de conscience par les
eléves(aleur niveau propre et selon leur propre métalangalgee s'agit pas en effet de se
lancer dans une activité de linguistique comparg@iguée) des caractéristiques propaes
chaque langue. lls découvrent que les marques ageuslans chacune d'entre elles
s'organisent dans des paradigmes spécifiqueslurieldrancais peut se différencier en duel
et pluriel dans d'autres langues ; le verbe patitbien ne pas disposer de pronom personnel
sujet etc. Cette démarche comparative, dont noassapu observer a plusieurs reprises la
mise en ceuvre, mais de facon ponctuelle, et doncsmmificative, nous conduit a nous
interroger sur les bénéfices et les limites qu'@ltésente au regard de I'apprentissage du
francais (dont nous avons rappelé qu’il doit Ewbjectif premier des enseignants). Quel que
soit I'intérét intrinséque d’une telle approchend convient pas de préner sans précautions ni
conditions, et sans qu'on ait I'assurance de déieusur des acquis méthodologiques
intéressants, des comparaisons qui sont de natmesammer du temps de classe par ailleurs
précieux. On peut, sans grand risque, faire I'hypsé que les bénéfices sont d’ordre
psychologique, dans la mesure ou est assurée danassance symbolique, au sein de la
classe et de I'école, de la langue et de la cultioegine des éleves. On écarte ainsi le risque,
gue Michéle Verdelhan, professeur de linguistiqudantpellier Ill, a analysé, d’un conflit
dans la position et 'usage des langues qui progatps blocages chez I'apprenant, quand il
percoit comme une infériorisation de sa langue matke le fait que I'’école ne lui donne plus
'occasion,non pas de la parlemais d’en parler A priori, la démarche semble également
intéressante pour la dynamique de classe qu’elle et pour la mise en activité des éléves
gu’elle suscite (de jeunes éléves se trouventtaatsin de réflexion sur le fonctionnement de
langues différentes). Dans ces deux cas, le pagsades langues d’origine est un outil pour
'apprentissage du francai&u-dela de cette valorisation symbolique du po&rimnguistique
des éléves, on doit aussi se demander si le trdgaibmparaison des langues, dans la mesure
ou il porte sur quelques faits de langue choisidogttion de la productivité en francais
(fréquence d’'usage, pertinence dans les languesmgparer) et ou le questionnement est
centré sur le eomment dit-or?», ne pourrait pas faciliter I'apprentissage rdingais.

% Xavier North, président de la DGLFLF.
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Une évaluation de ces pratigues comparatives selaitc a conduire, sur le plan
meéthodologique, dans les classes ou elles sonsreiseeuvre (d’autant plus que les divers
CASNAYV de France s’y sont intéressé et que desestag formation commencent a étre
organisés). Sans doute serait-il opportun, pagwasl, que la réactualisation de la circulairg de
2002 sur la scolarisation des ENAF, permette darefétat, pour rappeler dans quel cadre
républicain, et avec quel objectif, ces pratiquemgaratives peuvent se développer. Cela
faciliterait aussi la position des corps d’'inspectque les professeurs sollicitent de plug en
plus pour recevoir un avis (percu comme institutedhsur ces démarches.

Dans un contexte effectif deaultiinguisme en Guyane, la France a marqué lanél
d’apporter une réponse cohérente a la situatioaifgpée des éléves et de l'intégrer dans une
politique plus globale des langues vivantes affchécette réponse repose sur trois
principes : reconnaitre et valoriser la langue nmafée ; affirmer la langue francaise comme
« langue de I'école » ; apprendre deux languesni@gétrangeres pendant sa scolarité.
s’agit ainsi de permettre a tous les enfants résida Guyane d’accéder le plus rapidement
possible a la langue nationale, c’est-a-dire ataylie francaise, tout en prenant en compte,
dans une certaine mesure, la langue parlée ddamike. La création, en 1998, des emplois
de « médiateurs culturels et bilingues » s’insdahs ce cadre. Le premier objectif était la
reconnaissance de la langue familiale, mais cefp&r@ence visait aussi a rapprocher les
parents de I'école et a rendre celle-ci moins &ngjere ». Elle avait été proposée par I'Institut
de Recherche et de Développement (IRD), au momergeomettaient en place les aides-
eéducateurs. Le dispositif a été redéfini en 200hsdune nouvelle convention, tripartite
(rectorat / IRD / IUFM), pour une durée de 6 ans 2007 a 2013). Il a été recentré sur les
aspects strictement scolaires et les « médiatesosit>devenus desirtervenants en langue
maternelle» (ILM).

m Culture d'origine et culture francaise : quel liedidactique et pédagogique établir dans
les classes ?

Une réactualisation de la circulaire de 2002 deéwvaassi permettre de préciser la notion
d’ «approche interculturelle dans I'école républicaine et son champ d’exerciafin
d’éviter toute confusion a un moment ou ces idd#kjsées par le Parlement européen et le
Conseil de 'Europe, commencent & étre connuegissignants« Le défi interculturelécrit
Martine Abdallah-Pretceilleque doit relever I'enseignant de FLE/FLS n’estspieulement
d’enseigner la langue et la culture, mais aussing@ntrer comment la culture maternelle
entre en interaction avec la culture d’'un Francais celle d’'un locuteur francophone. Ceci
suppose pour I'enseignant d’accepter de se formeateeformer a la connaissance et a la
pratique de sa propre culture et de la culture ‘@etre »"°.

Les activités pédagogiques visant a faire décowawit ENAF les principes et les modes
d’organisation et de pensée qui fondent la vieadegcctivique et politique francaise sont rares,
surtout dans le second degré. Quand ces activiiétent, elles sont souvent réductrices,
voire, dans quelques cas, caricaturales, se liméar us et coutumes (les fétes, les modes
d’habitat, tout ce qui est concret et plus ou ma@necdotique...) et a la visite de la ville,
toutes choses que les éléves nouvellement arriwas découvrir aisément hors du temps
scolaire. En revanche, nous avons rarement obsarvgavail sur les valeurs et principes
fondamentaux de la culture francaise, sur la «eraeté », sur les notions de liberte,
d’égalité, de fraternité, sur les principes de raé€e, de neutralité, sur les institutions, les
élections et le droit de vote. Quelques professetmascients de l'importance, voire de
'urgence, de faire découvrir cette « culture fi@ine » aux ENAF, telle qu’elle est et non a

| *éducation interculturelleMartine Abdallah-PretceilleQue-sais-je ?, 2004
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travers des prismes transformés ou déformés, iraagites scenarios pédagogiques a cette
fin : ainsi, dans la classe d’accueil d'une ensaimge d’'un college parisien, les murs se
trouvaient recouverts d’affiches électorales, detete institutionnels nationaux ou
internationaux, notamment de la Déclaration dest®de 'lhomme et de la Déclaration des
Droits de l'enfant, ainsi que d'une photographie ghoupe-classe réuni autour d'un élu
municipal : c’étaient les traces tangibles d’'umewdation globale organisée sur la citoyenneté
francaise, ou l'imaginaire rejoignant la réalité, rhaire-adjoint en personne était venu se
préter au jeu d’'une simulation de bureau de votelydée polyvalent de Marseille, quant a
lui, integre aux mémes fins, dans le projet dddase qui recoit des éléves de 16 a 22 ans, le
programme d’éducation civique de la classede 3

Par ailleurs, les inspecteurs généraux n'ont geéreonnaissance de séances de cours qui
auraient permis a des collégiens ou a des lycéenftechir sur des questions qui sont
propres a l'adolescence en devenir. La société tapeelle ils arrivent est peut-étre plus
permissive, ou moins, que la leur ; en tous cés,nghborde sans doute pas de la méme fagon
les guestions de mixité, d'égalité des sexes, od a l'autorité (parentale, scolaire,
politique), les questions de l'addiction, de lasaiée, les questions sur la vie et la mort etc.
L'observation des emplois du temps des ENAF régake I'éducation civique et les SVT ne
sont pas des disciplines auxquelles ils ont sysigmement acces. Dans ce cas, sans doute
est-il nécessaire que ces besoins langagiers d'arditurel soient pris en compte par le
professeur de francgais dans les structures spaesfiq

Sur les démarches proprement interculturellesedetiu’elles sont définies par Martine
Abdallah-Pretceille (cf. supra), linstitution, awird’hui, doit tenir aux enseignants un
discours clair, qui serve a la fois dimpulsion @ borne a I'action, prévenant le
développement désordonné et incontrdlé de pratiouoggortunes dans les classes. Ce sont
les professeurs (et non les éléves) qui ont bedoine formation spécifique sur ce qu’on
appelle «’éducation plurilingue et interculturelle, pour comprendre qu’il ne s’agit pas,
comme ils le pensent parfois, d’enseigner ni legu@s ni les cultures du monde. lls ont
souvent évoqué I'étonnement de certains ENAF delasbciété de consommation qu’ils
découvraient et devant les comportements irrespegtwu violents d’éléves francais de
I'établissement, ou encore fait état des réticeneesertaines jeunes filles a aller a la piscine
ou a s’asseoir en classe aupres de camarades mas@e facon sereine, les professeurs
doivent pouvoir expliciter ces positionnements efoila la capacité de réagir aux
représentations stéréotypées, de type ethniqua@ste, des éléves. Cela suppose d'abord
gu’eux-mémes ne soient pas influencés par desosypes culturels (Nathalie Auger évoque
a ce sujet da prise en compte de la culture de l'autre rédaitges traits folklorisants’),
ensuite qu'ils possedent les arguments nécesgaitgsdiscuter les représentations de leurs
éléves. Bref, il s'agit d'une compétence complexiedgvrait étre acquise au cours de la
formation initiale ou continue. Elle passe non emént par l'apprentissage d'un corpus
théorique mais encore par des mises en situatiadesexpériences pratiques. La circulaire
réactualisée devrait intégrer ce nouveau besofordeation des enseignants.

m « La médiation de la littérature permet une apphedu monde et de soi essentielle »

La phrase ci-dessus, extraite du nouveau programendrancais pour le baccalauréat
professionnel, définit bien le réle particulier glaelittérature peut jouer dans lintégration
scolaire et sociale des ENAF, dans la mesure @it Belieu ou peuvent s’articuler savoirs,
cultures et identités. Les programmes évoquentrendes différentes formes de lecturi)
sont pratiquées avec le souci constant de priv@élétidcces au sens, de prendre en compte la
dimension esthétique et de permettre une comprigimeapprofondie du monde et de soi. »

7_1Immigration, Ecole et didactique du francaislathalie Auger, 2008
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Cette approche a été largement développée par ndaibdallah-Pretceille et Louis
Porchef?, qui analysent I'importance de la littérature ptierpérience de laltérité et de la
diversité culturelle. L’Autre étant le ressort gedréation littéraire, ils proposent plusieurs
modalités pour cette approche « anthropologiquei»tekte littéraire.La récente lecon
inaugurale d’Antoine Compagnon au College de Fraheelittérature, pour quoi faire ?,
rejoint cette approche de la littérature. Aprésirapassé en revue les différentes définitions
du «pouvoir de la littérature, de son utilité et de gatinence», selon les époques, Antoine
Compagnon s’interroge sur les raisons que nouwdriencore a fréquenter la littérature
aujourd’hui : « elle nous rend sensibles au fait que les auded trés divers et que leurs
valeurs s’écartent des nétres. (L texte littéraire me parle de moi et des autres$..La
littérature permet ainsi de travailler sur les vade différentes, de chacun, non pour les
opposer ou les ordonner, mais pour les expliquier réfléchir a la question du relativisme
culturel, de la subjectivité et de I'objectivitéle conduire les éléves a se connaitre, a sortir de
soi et a pouvoir aller vers l'autre; enfin, comne dit une IA-IPR de lettres, de
«raccommodew, avec le tissu des mots, le vécu des éleves,eguiplus ou moins
«déchiré», et de les aider ase rejoindre eux-mémes & «se réunir »dans cette langue
seconde, nouvelle pour eux.

3.1.5.Un regard sur I'Europe

L'introduction de soutiens linguistiques dans laglae maternelle pour les éléves parlant une
autre langue que la langue de scolarisation est Edle repose sur la conviction que cette

initiative améliore le développement et les cagaci'apprentissage des éleves et cimente
€galement leur sentiment identitaire.

Dans certains pays, les dispositifs permettant éleves immigrants de recevoir un
enseignement dans leur langue maternelle sontr@gégans les programmes de langues
minoritaires mis en place pour les groupes de faulation parlant ces langues minoritaires.

Les implications précises de cette approche onht'tdijet de hombreuses recherchestte
méme question a également été au cceur de récddss diolitigues dans plusieurs pays
européens, comme ['lrlande ou la Norvege. Certamsdécidé d'affecter nettement plus de
ressources pour assurer la maitrise parfaite derlgue d'enseignement par les éléves
immigrants. En contre-partie, ils en accordent magoour l'apprentissage de leur langue
maternelle. C'est le cas au Danemark, aux Pay®Bas Norvege. La Suede est le seul pays
ou tous les éleves immigrants en age de scolasligatoire peuvent formellement bénéficier,
s'ils le souhaitent, de cours dans leur langue nmgite. Une autre approche réside dans
I'existence de dispositifs de soutien basés suadesrds bilatéraux entre le pays d'accueil et
le pays d'origine, comme c'est le cas dans la Coraoté francaise de Belgique, en
Allemagne, en France, au Luxembourg, au PortugalSlevénie et en Roumanie. Dans la
plupart de ces pays, des communautés importantésavkdlleurs immigrés sont présentes
depuis longtemps. Le plus souvent, I'enseignemerniadangue maternelle est organisé en
activité extrascolaire quelques heures par semaimtefois, au Luxembourg, en Autriche,
en Finlande, en Suede et au Royaume-Uni (AngleatriRays-de-Galles), les cours de langue
maternelle peuvent étre une matiére facultatives d@mseignement obligatoire. De facgon
générale, les dispositifs de soutietiapprentissage de la langue maternelle ne comprgnn
pas seulement des cours de langue mais aussi eigeEsent sur des aspects tels que la
culture ou I'histoire du pays d'origine.

La résolution du Parlement européen du 2 avril 2009’éducation des enfants de migrants,

7 Education et communication interculturelld. Abdallah-Pretceille et L. Porcher 1996,
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considérant, entre autres choses, «lgumigration peut étre une source d’enrichissement
pour les écoles, sur le plan culturel et sur lerplde I'éducation, mais qu’en I'absence de
mesures adéquates d’accompagnement, elle peut dédrosur de sérieuses divergenees
énonce 46 recommandations dont nous reproduissidus importantes sur cette question :

- «n° 7 :affrme avec force que les enfants et les adultggamis ne pourront
s’intégrer pleinement dans le pays d’accueil quks snt la possibilité d’apprendre la langue
de celui-ci et qu’ils sont également disposés @ptar cette offre ;

- n° 8: demande aux gouvernements des Etats membresraatigune éducation aux
enfants des migrants |égaux, y compris I'enseigménges langues officielles du pays
d’accueil ainsi que la promotion de la langue matdle et de la culture du pays d’origine ;

- n° 10: estime que préserver et promouvoir le multilisgue doit faire partie des
programmes de toutes les écoles ; (...) estime qpéate de la langue maternelle dans le
programme des cours et l'organisation de cet emsmgent doivent cependant étre
explicitement laissées a la discrétion des Etatsbres... ».

3.1.6.Un manque d’outils dommageable aux enseignants

m Seulement deux documents officiels relatifs a I'apptissage de la langue

Un seul document officiel sur le francais langue sende, celui qu’'on appelle parfois le
« livre rouge %°, existe & 'usage des professeurs enseignant BidEECette brochure, qui
concerne I'enseignement du FLS au college, cheadtiarifier les enjeux et les modalités de
'enseignement du frangais aux éléves non francog$o

Dans la présentation du document, les auteurs islgfimt le FLS a l'usage des éleves
nouvellement arrivés comme suit L& FLS est un domaine pédagogique de transitioreent
la langue premiére de scolarisation des éléveg dtancais tel qu'il est pratiqué et enseigné
au college, domaine appelé a disparaitre des looe délevea acquis le niveau de
compétences attendu pour suivre une scolarité nlerndans une classe du cursus
ordinaire ».0On trouve dans la brochure un chapitre consaciérentent au FLE avec toute
une sous-partie intituléeUtilisation d'un manuel pour débuter en FkEet un autre chapitre
dont le titre esk Manuels et outils du FLM. Le fait que le FLS soit un stade pédagogique
intermédiaire entre le FLE et le FLM est assumésquion découvre un autre chapitre intitulé
« Le Francgais langue seconde, a la croisée du FLEUEELM ».

Ce document, mal connu des enseignants dix ans agrparution, mérite aujourd’hui d’étre
revu, en raison des dérives que le FLS a pu gérdsmes |'enseignement (voir les
développements ultérieurs) et de Il'importance qpise en dix ans la question de
«I'approche plurilingue et interculturelle.»Un document analogue serait utile pour le
premier degré.

Le Cadre européen commun de référence pour les langs (CECRL)

Elaboré grace a une recherche scientifique d’'umaink d’années et a I'aboutissement de
travaux sur les "niveaux-seuil" a atteindre poumgwniquer efficacement dans une langue
étrangere, ce document, théorique, permet, s’ilcesttextualisé, d’établir clairement les
éléments communs a maitriser lors des étapes siveEesle I'apprentissage d’une langue. Il
décrit également, aussi compléetement que posddilégs les capacités langagieres, tous les
savoirs mobilisés pour les développer et toutsssitiations et domaines dans lesquels on
peut étre amené a utiliser une langue étrangeneqomomuniquer. Il est utile aux concepteurs

Ble Francais Langue Second¥ain Viala, Denis Bertrand et Gérard Vigner, CNDESCO, 2000.
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de programmes, aux auteurs de manuels scolairegxaminateurs, aux enseignants et aux
formateurs d'enseignants, enfin, a tous ceux quicmcernés par I'enseignement des langues
et par I'évaluation des compétences en langues.

[ Le « bricolage » de qualité de certains enseigrgant

Des professeurs élaborent en grand nombre des @diilagogiques, qui sont souvent tres
intelligents, tel ce « mémo-math » mis au point parprofesseur parisien, qui permet a un
ENAF de trouver I'essentiel de ce qu’un éléeve danoir pour entrer en seconde ; I'outil est
pensé pour rendre possible un travail personndtret aussi utilisé dans le cadre d’une
pédagogie différenciée : @uand je traite de la question des angles, en @éde les uns
font des exercices, les autres d’autres exercioass le bain linguistique mathématique est le
méme pour tous.

L’institution doit faciliter le recensement et lautnalisation de toutes les productions de
gualité que les professeurs dans leurs classesesoASNAV dans les académies, ont
élaborées. Un organisme, le CNDP par exemple, gibwavoir la mission de service public
d’éditer les documents les plus utiles et les glaborés qui constitueraient alors, en quelque
sorte, la « mallette pédagogique» des professegegnant aux ENAF.

Il convient aussi que l'institution, sous une aitéonationale (celle de I'inspection générale
par exemple), assure la production de documenisied$f (a I'instar des #essources pour
faire la classe»), qui soient des fiches a la fois de réflexiodeimise en ceuvre didactique et
pédagogique : des documents destinés a I'enseignietudrancais (francais comme matiére
et francais comme langue d’enseignement des auliseiplines) ; des outils d'aide a
I'évaluation, différenciée et référencée aux corapées, en particulier pour permettre
l'intégration en classe ordinaire ; éventuellememnt curriculum de frangais langue seconde
(sur le modele de ceux qui viennent d’étre élaberéslande ou en Norvege).

A notre sens, un chantier est a ouvrir en urgeréaborer un document, référé au sacle
commun de connaissances et de compétences, quetperaux enseignants d’établir des
progressions et des évaluations ; autrement dgaréir du modeéle théorique du CECRL,
décliner le socle commun de connaissances et dgéaences en termes de niveaux et de
paliers & atteindre pour acquérir la maitrise desldmentaux de la langue francaise dans ses
usages scolaires.

Cet outil serait certainement plus utile que I'éladtion d’'un programme qui serait de toute
facon inadapté a I'extréme diversité des parcoomases et des besoins langagiers des
ENAF.

3.1.7. Une pauvreté des outils dommageable auxede

On a pu s’étonner que dans beaucoup d'établissemiest éleves n'aient pas de manuel
scolaire, au motif, exprimé de facon bien confugegils «ne font pas vraiment partie de la

classe ordinaire et gu’ils n'ont pas été prévus slda dotation des manuels scolaires
gratuits.». Or, si ces éleves sont inscrits administratereihdans la classe ordinaire, le motif
perd de sa pertinence.

L’élaboration, par le ministere, d’'un portfolio (@a I'esprit du « portfolio européen des
langues », produit par I'édition privée) serait @de a I'auto-évaluation des performances et
certainement un excellent levier pédagogique. Lefqgmm permettrait aux €léves de gérer
leur parcours en y inscrivant leurs qualificati@ideurs autres expériences linguistiques et
culturelles significatives ; il favoriserait I'imiglation des éléves dans la planification de leurs

- 102 -



apprentissages et dans 'autoévaluation de leagrgs. Ce document pourrait s’appuyer sur
les niveaux de compétences présentés dans le €aanegeen commun de référence pour les
langues. |

Par ailleursjl semble facheux aujourd’hui gu’en matiére de teghes d’'information et de la
communication, les ENAF n’aient aucun outil a dsfion pour conduire d’autres activités
de compréhension et d’expression orale en fran¢ass du temps scolaire. Alors que
beaucoup vivent dans un contexte non francophonde® émissions télévisées sont peu
souvent celles des chaines francaises, un sugobrtitjue qui leur permettrait de travailler le
frangais en dehors des séances de cours, de réeédesttextes lus en classe, des poémes, des
dialogues, de faire des exercices de phonétiquait & auxiliaire important : c’est ce que
permet labaladodiffusion qui est expérimentée actuellement pour certairlasses de
langues vivantes.

Ce terme de « baladodiffusion » renvoie ici auxtiquees pédagogiques « nomades » que

rend possible en particulier l'utilisation des Bats de fichiers MP3 ; les éleves peuvent

s’entrainer en dehors de la classe et de I'étatiest, en emportant avec eux les supports de
'apprentissage. Les documents peuvent étre ti@ggilar I'éléve a sa guise et a son rythme,

en multipliant les occasions d’exposition a la lamgDe nombreuses académies disposent de
moyens fournis par les régions qui dotent les isdinents et les éléves de supports

collectifs et individuels. L'objectif est :

- d'améliorer la compréhension orale des éléves,upar écoute personnelle et fréquente
des documents, et leur expression, par I'enregieng de leurs productions personnelles ;

- de diversifier les formes d’enseignement et d’apfiseage, de modifier les habitudes de
travail, de motiver les éléves par un accés plss aides documents authentiques, par des
pratiques plus efficaces et plus en rapport augcdavironnement personnel ;

- de développer l'autonomie dans les apprentissages.

La baladodiffusion permet d’individualiser I'ense@ment en le prolongeant au-dela de la
classe, en I'adaptant au profil de I'éléve : I'midualisation de I'écoute, active et répétée, et a
son rythme, de documents didactiques ou authemtjqaaptés aux besoins de chacun, et la
possibilité d’essais multiples d’expression avamé gproduction finale, aident a développer

des compétences personnelles actives.

3.2.Des pratiques de classe qui peinent a se divernsifie

3.2.1. La gestion de I'hétérogénéité : une différenciationpédagogique limitée mais
effective

L’extréme hétérogénéité des structures scolaireséde aux ENAF constitue une lourde
pierre d’achoppement pour les professeurs. Lescigaistiques de cette hétérogénéité sont
multiples : des ages différents, des origines ggugques diverses, des parcours personnels
peu comparables (de I'enfant réfugié d’'un paysusrg a I'éléve vivant avec ses parents une
immigration choisie). A cette hétérogéenéité desagales origines s’'ajoute une hétérogéneéité
des niveaux linguistique et scolaire et des degl&ssocialisation ; différente aussi est
I'histoire des pays d'origine et persistent parfdes contentieux qui dépassent largement
I'histoire personnelle de I'éléve. Le statut méneel'éducation peut étre fort différent d’'un
pays d’origine a l'autre et conditionner I'attitudie I'éleve et de ses parents vis-a-vis de
'école. Et dans un contexte familial, le plus sentv fragile socialement et précaire
financierement, I'éleve ne trouvera qu'exceptioterabent aupres de son entourage
'accompagnement culturel favorable a sa scolattéfin, I'arrivée en classe des ENAF
s’effectue par vagues ou en flot continu tout anglale 'année. Comment, dans ces

- 103 -



conditions, organiser une progression des appsagfs (comme c'est la regle dans les
classes ordinaires), qui prenne en compte la digedes besoins d’apprentissage ? C'est la
toute la difficulté pour les enseignants.

Dans un contexte d’extréme hétérogénéite, la paiagoontale a peu de chance détre

efficace (ses limites sont déja réelles dans uassel ordinaire). La plupart des professeurs
rencontrés organisent leur groupe-classe en deipg trois groupes de niveaux (les NSA et

les débutants, les allophones scolarisés « inteainésl », les autres, plus « avances »), entre
lesquels ils répartissent différentes taches ouatdees identiques mais dont les exigences de
réalisation sont différentes. Ce mode de gestiol’td#érogénéité constitue une avancée

certaine par rapport a ce que I'on observait dassclasses d’accueil il y a une dizaine

d’années et il faut saluer la les effets du tradénimation pédagogique conduit par les

CASNAV. Cela dit, la différenciation pédagogiquenddes structures spécifiques doit étre

beaucoup plus poussée pour prendre en charge ceffi@mnt la diversité des besoins des

eléves.

bY

3.2.2. De la différenciation pédagogique a la personnalisan des parcours
d’apprentissage scolaire

Le CASNAV de 'académie de Nancy-Metz a conduit véiexion sur les conditions d’'une
plus grande individualisation des apprentissages,sein d'une gestion plus fine de
I'hétérogénéité des classes. Il analyse commartnivient defaire varier a la fois le cadre et
les contraintes matérielles, le contexte et lessyge situation :

- le cadre et les contraintes matérielles, afin denptre aux éléves d'utiliser librement
différents référentiels, d’accéder aux ordinateetrsle disposer de logiciels adaptés, de
travailler sur des résumés des textes plutbt qudesitextes entiers ;

- le contexte, pour adapter le travail tout en pétane a I'éleve nouvellement arrivé de
faire comme les autres, pour adapter et simpllBerconsignes ou encore le support,
pour utiliser differemment les manuels scolaires ;

- les types de situation, pour pratiquer le tutorat (péwiter d’isoler I'éléve, en lui
proposant un voisin, des tuteurs pour les appiagess, mais aussi pour les déplacements,
la récréation, la cantine etc.), pour organiseratgwités en situation duelle (afin d’avoir
a chaque séance un moment spécifique avec I'élgnaa$, aussi des activités collectives et
des activités en autonomie, des activités spéafigdes groupe de niveaux, des groupes
de besoins.

A cette fin, la mise en ceuvre de projets, en paigéicculturels (a 'occasion des trés nombreux
événements et concours scolaires qui ponctuenthene d’'une année : semaine de la presse,
semaine de la langue francaise, Printemps desgakifis- lecture, ou montage d’'un spectacle
théatral, préparation d’'une exposition, créationndblog etc.) est particulierement efficace,

permettant & la fois un travail du groupe et unegtissement individuel, les activités
individuelles s’articulant tout naturellement auti@s temps d’activités collectives.

Le réle des pairs, dans la différenciation pédagogiau sein du groupe, est essentiel. Peu
d’enseignants savent s’appuyer sur la « médiatipédagogique ou linguistique qu’ils peuvent
apporter. Et pourtant, dans une séance de couestibdes moments ou 'ENAF peut étre
« tutoré » efficacement par un autre éleve (un EMAFéme langue d’origine, un ENAF plus
avancé dans la maitrise de la langue francaisan@léwe non ENAF (dans la classe ordinaire),
un volontaire, un copain. On recourt peu a cesques de tutorat, bien gu’elles aient montré
leur intérét, par exemple dans les «classes usigueu premier degré, en matiéere
d’ « interactions » et de « médiation ».
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Les formateurs du CASNAYV de Nancy-Metz montrent gwmt la différenciation

- suppose une évaluation initiale, exploitée de mianiéagnostique ou formative, c’est-a-
dire qui apporte des informations sur les acqus é@éves, si possible dans leur langue
premiere, et en francais quand un contact a eualg@rieurement avec notre langue, ce
qui n'est pas rare ; qui, a cette fin, soit cengiéedes compétences ;

- supposerait de maniere idéale que puissent égeeprcompte des obstacles liés a la
langue d’origine, ce qui requiert une formationglirstique étendue rarement observée,
méme si les enseignants qui accueillent frequemrdestenfants d’'une méme origine
cherchent & mieux connaitre leur langue.

La plupart des professeurs ont une progression-gipgrande partie calquée sur les méthodes
de FLE ou sur la seule méthode de francais langgensle qui existe actuellement dans
I'édition (qui est d’ailleurs fortement inspirée @edidactique du FLE'). Cette progression est
le plus souvent celle qui a été donnée au courstdges de formation continue assurés par le
CASNAV. Elle est généralement de type linéaire,t te@ passant comme si I'éleve devait
maitriser d’abord le « francais langue étrangepeis le « francais langue de scolarisation ». Ce
principe d’organisation manque totalement de pemnibe quand on considére qu’il s'agit en
réalité d’apprendre non pas successivement desidandifférentes, ni méme des langues
complémentaires, mais une seule et méme lang@r@nlgais. Aucune progression-type ne peut
donc permettre de répondre a un public aussi lggém Elle se révele méme tres
contraignante dés lors qu’il faut prendre en conipte« intrus » que sont les ENAF arrivés
apres la rentrée scolaire et qui viennent inéétaieint perturber la progression pédagogique
établie. Certains professeurs, conscients que dpeeatissages sont plutbt favorisés par une
progression spiralaire, qui permette les répéttienles réinvestissements, cherchent d’autres
facons de faire. Dans un college de I'académieadolise, un professeur pense I'organisation
de sa progression pédagogique de maniere a intégrarrivants en cours d’année. A cette fin,
il ne s’agit plus pour lui de passer d'une modaliéela langue a une autre mais d’organiser des
séquences qui ménagent, chacune, des activitésrguippel a la fois a la didactique du FLE, a
celle du FLS et a celle du francais langue matern€uel que soit le niveau de ses éléves, le
professeur peut ainsi travailler sur un méme ofbjgtude (celui de la séguence), mais a des
niveaux de difficulté différents.

Dans tous les cas, la gestion de I'hétérogénéiie susciter une dynamique de groupe, qui
repose sur la mutualisation des compétences eaitt® phacun ayant quelque chose a apporter
aux autres.

C’est dans ce jeu subtil de conduite d’'une clagsedoit a la fois assurer la constitution d’'un
groupe fédéré autour de savoirs communs et peargeithaque individu de progresser selon
ses compétences que réside la difficulté de I'ng@meité. Gagner ce jeu subtil, c’est, ppur
reprendre I'expression d’'un professeur rencontri@jre le pari de la réussite possible pour
tous». La différenciation pédagogique doit aujourd’hse penser dans le cadre |de
l'individualisation des parcours scolaires. C'estaamise en place d'une pédagogie gui
définisse pour chaque éleve wparcours personnalisé de réussite scolaire gue les

CASNAYV doivent désormais former les enseigngntais y reviendrons en 3.6).

3.2.3. Les TICE : trop peu ou mal utilisées, surtaudans les établissements qui n’ont pas
de structures spécifiques

Les TICE sont trés peu utilisées; ou, quand eléesont, c’est pour des séances de
systématisation des apprentissages, a partir déidlsg dont l'intérét pédagogique

7

- 105 -



demanderait a étre clairement validé. Ces actiyit@isrraient étre conduites en dehors du
temps de la classe, en autonomie ou sous la cenduih adulte au CDI, ou encore lors de
I'accompagnement éducatif.

L’informatique pourrait en revanche étre une allipeecieuse des ENAF pour le
développement de compétences de lecture et d'écatnsi que d’orthographe. Le traitement
de texte en particulier présente l'avantage derdibd’éleve des difficultés liées a la
calligraphie et d’affranchir son attention, le rantlainsi plus disponible & une réflexion sur
ce qu’il écrit. Utiliser un traitement de texte s limite pas a saisir un texte ; un ENAF qui
utilise un traitement de texte peut assurer la raits@et d’'un texte, le manipuler et travailler
sur lui. Avec le traitement de texte, il va saismpdifier, corriger, améliorer, présenter,
enregistrer et imprimer ; il dispose d’'un brouillpropre mais qui peut porter les traces de
I'évolution de son travail ; il peut apprendre @&rarchiser des informations, des idées ; a
utiliser le correcteur orthographique pour réfléchiir les erreurs et écrire correctement
(notons que seuls les ENAF qui ont déja une cextamaitrise de I'orthographe pourront
utiliser correctement le correcteur orthographiclers que ceux qui ont de réelles difficultés
ne trouveront dans cet outil que le risque d’'ajodes erreurs a leur texte. Comment choisir
entre la « mer », la « mére », I' « amer » et eaire %> ?).

Dans la CLIN de Mons-en-Barceul, en paralléle amegrbduction de textes, I'enseignement
de la lecture s’est structuré autour d’un logiGielont I'école a acquis la licence. Chaque
journée de cours comprend une séance de lectumeniafiqgue de 40 minutes. La méthode a
lavantage de se fonder sur un vocabulaire thémaft®!4 mots; 20 corpus lexicaux
thématiques). Les différents exercices consistena enise en relation entre eux d’'un mot lu,
d’'un mot écrit et d'une image. Les éléves travatllimdividuellement, chacun, le casque sur
les oreilles, est assis devant un ordinateur. lognession générale est collective et en lien
avec les autres activités de la classe mais iteexis bilan individuel que I'éleve remplit lui-
méme au fur et a mesure de ses réussites. Lesnileaux supérieurs du logiciel proposent
de travailler (toujours thématiquement) sur desetexLe logiciel permet aussi I'importation
des textes de la classe et de combiner ainsi lgrggsion méthodique d’acquisition lexicale
avec une démarche inspirée par la méthode natutelléecture. La séance informatique
comprend aussi un temps de frappe et de mise ee gag textes reédigés la semaine
précédente. Les éleves utilisent Internet pourcafr des recherches de textes et d'images,
en lien avec des prises de parole ou bien aveprdgsts en cours.

Dans I'ensemble, les sites sont tres peu utilisés [a recherche documentaire. Or, les éléves
pourraient y avoir acces a des dictionnaires dguarfdes mots usuels, des synonymes etc.) et
a des encyclopédies. Les sites de classe sonteepls rares. Le maitre de la CLIN citée
plus haut en gére Ghet nourrit le projet dimpliquer ses éléves damsnise en ligne de leur
propre travail. Sur ce site, ils découvrent auefud mesure des semaines, les travaux des uns
et des autres ; ils redécouvrent également lextesel’enseignant insiste sur le fait que la
familiarité avec 'outil informatique participe aisa la construction du citoyen dans tous les
actes de la vie quotidienne

C’est pour les éléves isolés dans les établissensmutiaires, dans les zones rurales oy les
petites villes, quand leur faible nombre ne perp&t de mettre en place une structure
spécifique, que les TIC doivent étre envisagéesnoermn outil d'apprentissage essentjel.

> Nous nous référons ici & une étude conduite psitdeacadémique des lettres de 'académie deiCréte

® Lecthéme, Jocatop, 2002 (s’appuie sur un corpgsiistique de base : échelle Dubois-Buyse et tHéskean
Lambert sur les 544 mots les plus faciles)

" http://demonsaumonde.free.fr/
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L’institution se doit de réfléchir aux possibilitéassurer aux éléves nouvellement arrivés
isolés dans les établissements une éducatida grande qualité : il semble aujourd’hui
possible, et & moindre col(t, sur des temps organpg#tiellement en autonomie |et
partiellement en présentiel sous la conduite d'wulte référent (qui ne serait pas
nécessairement un professeur), de permettre a éiEdlé dans un établissement scolaire
de suivre les cours de francais d'une autre cla&secueil : soit par le visionnement de
séances d’enseignement (ce qui suppose I'élabordttodocuments audio-visuels, au plan
national) ; soit par visioconférence ; dans ce takve isolé est mis en relation avec une
classe d'accueil (réelle et non virtuelle), désemaé plan national ou académique pour sa
gualité et équipée techniquement a cette fin. Léetipe du CNED pourrait étre sollicitée pqur

cette action d’envergure.

3.2.4. La contribution des disciplines (autres quée francais) a la scolarisation des
ENAF : une disparité qui ne favorise pas les parcas scolaires dans le second degré

[ Dans les structures spécifiques pour ENAF : une ¢obution mal définie

Une discipline est systématiquement concernéesontles mathématiques, dont on convient
aisément gu’elles sont strictement nécessaires laopoursuite dans la classe supérieure ;
hormis les mathématiques, le panel des disciplopgisinterviennent dans les structures
spécifiqgues est divers, établi selon des criténeis @ sont pas impérativement d’ordre
pédagogique, mais qui tiennent, comme des ensagyaades chefs d’établissement ont pu le
confirmer, a des contingences administratives endwes : la présence par exemple dans
I'établissement d’'un enseignant en sous-service’'on professeur volontaire pour tenter
I'expérience » Ainsi des éleves d'une CLA de collége, d’'un nivee 6°, suivaient-ils un

enseignement de physique (contrairement a leursareales des classes ordinaires),
uniquement parce que le professeur était en souese

Quant a I'horaire attribué a la discipline danstiaicture spécifique, il est rarement celui qui
est officiellement attribué a la discipline danswilasse ordinaire. Et les dérogations a la
norme fixée ne semblent faire I'objet d’aucune datiion, ni par les corps d'inspection
pédagogique, ni par le conseil d’administration’é@blissement.

Une réactualisation de la circulaire de 2002 aum@eimdre en compte cette question. Une
définition a la fois des disciplines qui doiventervenir dans les regroupements d’ENAF et
des horaires qui doivent leur étre attribués eses&aire aujourd’hui pour éviter des situations
qui, en dépit de la bonne volonté de chacun, so@jugiciables aux ENAF et peuvent
entraver la poursuite d’'un parcours de réussitéageo Les inspecteurs généraux se sont en
particulier étonnés de constater que les élevasm@viaes souvent un horaire d’enseignement
inférieur a celui qu’ils auraient eu en classe made.

Toutes les disciplines sont évidemment formatrjpesr les ENAF, au méme titre que pour
les éléves des classes ordinaires. Toutefois, ldamesure ou les heures d’enseignement du
francais (environ 12 heures, selon la circulaire)tsplus importantes dans les structures
spécifiques que dans les classes ordinaires, adés @bnt nécessaires.

Dans toute structure spécifique pour ENAIEux disciplinesdoivent étre enseignées, en plus
du francais :les mathématiques et la langue vivante,1lsauf a obérer les possibilités
d’orientation ultérieure. Ces deux disciplines airpour objectif de permettre une mise a
niveau scolaire des éléves.
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Il va de soi que si ces derniers ont acquis damsdays d’origine, dans I'une ou l'autre des
disciplines, ou dans les deux, les compétencessséices, ils seront intégrés en classe
ordinaire pour ces enseignements.

La pratique de la langue vivante 2 est également gaitable, comme l'indique la
circulaire de 2002, qui précise gue la langue matkr pourra, dans bien des cas, étre choisie
comme LV2 et son enseignement étre suivi graceeangtription au CNED, si nécessaire.

Ce sont les classes d’accueil de lycée (génédintdogique et professionnel) qui délivrent
le plus d’enseignements disciplinaires, dans laumgesu les exigences pour étre intégré dans
la classe ordinaire sont percues comme plus fottascontribution des disciplines doit
permettre les orientations ultérieures. Des IEN-®T signalé a plusieurs reprises la quasi
impossibilité d’intégrer en lycée général ou tedbgmue des éléves qui sortaient d’'une
classe d’accueil de LP, pour la raison qu’ils niama pas suivi un enseignement de langue
vivante seconde ou que leur langue maternelle nggoen tenir lieu. De méme, I'absence
d’enseignement en histoire dans les structuresfepérs de lycée apparait étre une entrave
importante a l'intégration a plein temps en clazsknaire.

[ L’intégration partielle en classe ordinaire : entrgcolarisation et socialisation

La circulaire de 2002 définit le principe de I'«vauture » des structures spécifiques et stipule
gue, dans tous les cas, l'intégration partielle étie recherchée afin de faciliter, dans les
meilleurs délais, I'intégration totale de 'ENAFmala classe ordinaire.

Dans l'idéal, un ENAF, a son arrivée, pourrait duest suivre I'enseignement de toutes les
disciplines en classe ordinaire (sans doute avecq® difficulté pour les SVT et I'histoire qui
sont des disciplines fortement verbales), si lgpkmse des emplois du temps lui permettait de
frequenter différentes classes selon le niveauedeasquis disciplinaires : ainsi pourrait-il
suivre un cours de mathématiques en 3°, un cotnistdire-géographie en'5un cours de
LV1 en 6° etc. Cela supposerait aussi, comme riausris dit préecédemment, que les tests de
positionnement évaluent plus largement les compétedes éléves ou que les établissements
aient des outils pour le faire. Des colléges essale pratiquer cette « scolarité a la carte »,
qui est plus aisée a mettre en ceuvre quand les EdAFaffectés, a leur arrivée, en classe
d’accueil (plutét que lorsqu’ils sont affectés dane classe ordinaire).

Dans la réalité, 'ouverture de la « classe d’adcw se traduit généralement par l'intégration
des ENAF a des enseignements dune seule et mémsseclordinaire : ils suivent
I'enseignement des disciplines qu’on juge « moiesbales », et donc plus faciles d’acces a
un allophone (comme les arts plastiques, la musgju#PS) ou d’autres disciplines dans
lesquelles ils ont acquis antérieurement un nivaalaire suffisant et dont ils maitrisent le
langage spécifique de base (les tests de positioemeapparaissent aujourd’hui peu adaptés a
ce type d’évaluation).

Il est certain que les arts plastiques et la mé@sgpnt des disciplines d’intégration scolaire et
peuvent révéler des aptitudes a la poursuite BSUDCEPS est apparue, elle aussi, dans tous
les établissements visités, comme favorisant pdiglement, par les situations de
socialisation qu’elle met en place, l'intégratidifeetive des ENAF dans la communauté des
eléves et au-dela, dans la nouvelle société dgnglla ils vont devoir vivre.

La résolution du Parlement européen du 2 avril 20@¢ évoquée, souligrel'importance

du sport dans I'éducation et la formation et leedlon négligeable qu’il joue en matiere
d’intégration et d’inclusion sociale des personiesies de milieux défavorisés ; recommande
gue la politique sociale des Etats membres tieamgment compte de l'important réle du
sport en matiere d’intégration des populations raigges» (recommandation 19).
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L’intégration partielle dans la classe ordinairetesp souvent une intégration de principe (ou
selon certains enseignants, « de facade »), qudddiéleve un témoin passif et impuissant de
ce qui s’y passe, dans la mesure ou son degré tasmalu francais ne lui permet pas de
suivre le cours, encore moins de participer. Eramelie, I'éleve peut y progresser si le
professeur le pergoit consciemment comme un élévbesoins éducatifs particuliers » et met
en ceuvre pour lui, en coordination étroite ave@refesseur de francais de la structure
spécifique, des mesures particulieres relativescankenus et aux évaluations.

Dans tous les cas, I'éleve se socialise en fréqnémes classes ordinaires, pour la simple
raison qu'il «se fait des copains.

L’intégration partielle est rendue possible pamiae en place d’emplois du temps complexes.
Selon les observations effectuées par les inspscgggnéraux, la plupart des emplois du
temps ne permettent pas a I'éleve de suivre I'natiég de I'’horaire de la discipline, la priorité
absolue étant donnée aux cours de francais. Cét ditafait est pédagogiquement
particulierement néfaste aux éléves, qui, privéme, voire de deux heures d’enseignement
de la discipline, perdent la cohérence de la pesjpa et sont mis en difficulté, quand ils ne
finissent pas par « décrocher ».

3.2.5. L'intégration a temps plein dans la classedinaire : des critéres qui font défaut

La visée des moyens spécifiques dédiés aux ENABiestl'intégration en classe ordinaire,
aussi peu différée que possible, mais une intégragussie, c’est-a-dire qui donne a I'éléeve
les moyens de tirer pleinement parti des enseigntui lui sont dispensés. Cela suppose
de pouvoir déterminer le moment ou I'éleve pesbktir » de la structure spécifique parce
gu'’il a acquis les compétences nécessaires.

L’intégration a temps plein dans la classe ordma&st particulierement délicai®r, il ne
semble pas qu’elle fasse I'objet d’'une vraie réflexde la part des équipes pédagogiques. La
circulaire du 25 avril 2002 rappelle qux é€léve accueilli dans une CLIN ou une CLA peut
intégrer une classe du cursus ordinaire quand dlcguis une maitrise suffisante du francais,
a lecrit et a l'oral, (et) quil a été suffisamment familiarisé avec les dbods de
fonctionnement et les régles de vie de I'école eWatablissement »Nous avons souligné,
dans la premiere partie du rapport, le flou degression dnaitrise suffisante du francais

Les modes actuels d'intégration semblent mécontettet le monde : d'un cété, les
professeurs de francais de la structure spécifigquient comme un creve-cceur leurs bons
éléves peiner et étre trées souvent mis progressiesn échec dans la classe ordinaire (au
point qu’ils choisissent, dans certains cas, de<lgarder » au-dela de la durée légale) ; d’'un
autre cOté, les professeurs des classes ordingjuésntegrent des ENAF, expriment tous
I'idée que ces derniers ont rarement le niveauss&iee pour étre intégrés ; enfin, I'institution
pousse a l'intégration dans les meilleurs délaisir gpouvoir accueillir des arrivants de date
plus récente qui ont toujours plus de besoins @ue qui ont été (un peu) aidés. Comme la
durée et les modalités de prise en charge sonesbdes variables d’ajustement, on veut que
tout aille au plus vite. L'urgence est invoquéesagsrce que I'on connait les conséquences
du retard scolaire dans notre institution et qoe Voudrait éviter que les ENAF cumulent les
anneées de retard (c’est d’autant plus vrai queilsus scolaire est plus avance).

Certains éléves se retrouvent ainsi rapidemengli@séet soumis aux exigences d’une classe
ordinaire (parfois avec un Iéger soutien linguisti}]; dans ce cas, s'’ils ont été bien scolarisés
antérieurement et s’ils ont un soutien extériearépts ou proches parlant francais et ayant un
niveau d’instruction convenable), ils peuvent sfada mais n'ont pas nécessairement toutes
les chances d’obtenir la meilleure réussite somla@r la hauteur de leurs compétences
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effectives. Pour le plus grand nombre des ENARtdgration a temps plein dans la classe
ordinaire constitue une nouvelle rupture, la strrectspécifique ayant été (outre le lieu de
'apprentissage intensif de la langue) un milieot@gé et sécurisant qui leur permettait de
reprendre confiance aprés un déracinement soupeniéant.

Le perfectionnement en francais est une affairdodgue haleine et rien ne serait plus
dommageable aux ENAF que de les retenir trop longsedans une structure spécifique, au
motif qu’ils n'ont pas une « maitrise suffisanteélw francais. On peut toutefois penser qu'il
existe desseuils de maitrise de la lange® deca desquels I'adaptation scolaire sera rendue
aléatoire. Une expression approximative, mémeeipglrmet I'intercompréhension, n’est pas
le gage d’'un niveau de maniement du langage soff@gaur les apprentissages et on ne peut
se contenter de parier sur les apprentissagesimsiet informels que la vie de la classe peut
susciter. La définition de ces seuils est donc ssaiee.

Des criteres doivent encadrer la procédure d’intégration a tenpiein dans la classe
ordinaire, par exemple, la bonne compréhensioncdasignes scolaires et la maitrise de la
posture d’'éleve.

Pour apprécier quel est le degré de malitrise ducdiia nécessaire a l'intégration dang la
classe ordinaire, il convient que soit élabaré outil d’évaluation, a I'échelon national,
référé aux compétences (sur le modéle par exengpte djui est proposé de facon théorique
dans le cadre européen commun de référence polanigses), qui permette de déterminey le
seuil de maitrise nécessaire de la langue francaise

Ce méme outil devrait aussi définir un second saeimaitrise de la langue francaise (pour
chacun des degrés) : celui qui assufexaonomie linguistique de 'ENAF (autorisera paf
suite a clore son «projet personnalité de réussit@aire » et lui fera « perdre » [sa
dénomination d’ENAF).

La réussite scolaire des ENAF est un atout futwr p@ nation, leur échec I'assurance qu’ils
vont venir grossir les effectifs des enfants isse@d'immigration en grande difficulté et sans
gualification professionnelle.

A une situation délicate d’intégration en classéira@ire répond toutefois un atout : c’est la

forte motivation de la plupart des éleves nouvedletrarrivés qui manifestent, pour la tres

grande majorité, un vif désir d’apprendre. On reni@ dans ces classes, trés peu et
marginalement de facon conjoncturelle, les probmede discipline » auxquels sont

confrontés des colleges ou des lycées qui scofarges éléves, francais, qui ont le méme
genre de difficultés linguistiques et sociales.

3.2.6. Le suivi, linguistique ou disciplinaire, inéssociable de I'intégration a temps plein
en classe ordinaire

La circulaire prévoit la mise en place de suivigyliistiques (voire disciplinaires) pour les
eléves intégrés a temps plein dans la classe aminduivre, soutenir, accompagner un
ENAF, quel que soit le verbe employé, cela suppssé, que I'enseignant de la classe
ordinaire adapte sa maniére de travailler poucdmsacrer le temps et I'attention nécessaires,
soit qu'un enseignant de la structure spécifiqussguassurer une prise en charge sur un
horaire déterminé.

Pour utiliser une comparaison naive que sugges téputé « bain de langue », on a trop
souvent eu I'impression que les ENAF ont I'assistavigilante d’'un maitre nageur quand ils
fréquentent le petit bassin (la structure spéci)get qu’ils se retrouvent seuls ou presque
dans le grand bassin, alors que les exigences ehtadg nature (la classe ordinaire).
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C'est quand I'éléve retourne dans son college dgese et qu’il perd (souvent) sa
caractéristique d’'ENAF, qu’il est alors particuéarent aléatoire que I'établissement puise
dans ses ressources et dans la disponibilité d@easonnel pour organiser et donner l'aide
convenable.

L’institution doit imaginer toutes les formes pddes de suivi. On pense d’emblée a la mise
en place d’'un regroupement d’éleves autour d’urfesseur pendant un nombre d’heures
défini ; on peut aussi imaginer des formes de attdiverses, par des adultes, voire des éleves
ou des étudiants, des formes de travail spécifeopee I'outil informatique, des suivis par des
professeurs d’autres disciplines que le francaispdrticipation a des actions de I' « Ecole
ouverte », des stages périodiques par bassins ouniveau académique réunissant sur
guelques jours les « isolés » de I'académie etc.

Quelles que soient les formes adoptées pour cd, deivnombre total d’heures dont
bénéficiera TENAF sur 'ensemble de I'année doie&onséquent.

L’accompagnement éducatifoit contribuer de fagcon importante a ce suivi liisgjque et
scolaire. Dans I'académie de Nancy-Metz, on fait e dispositifs mis en place depuis 2007
qui regroupent de facon volontariste les ENAF ndame, dans I'académie d’Aix-Marseille,
on signale des établissements ou I'accompagnerdentiéf «rencontre un tres grand succes
aupres des éleveset on précise que c’est un facteur incontestable d’intégration lso® et
sociale, tres apprécié des famillesDans la méme académie, on désigne a l'opposé un
college « @ rien n’est fait pour la maitrise de la langueoid que le contexte permettrait la
mise en place d’activités de pratique théatrale Isutemps de I'accompagnement éducatif
Un rapport des inspections générales a fait letpmn2008 sur 'accompagnement educatif,
gui montre combien, dans certaines conditionseuit@tre une aide incomparable a la réussite
d’enfants plus &ulnérables» que les autres.

Les CDI des colleges ou des lycées peuvent aussuilement intégrés a un projet de suivi
de I'éléve : dans certains établissements, deggselirs, notamment de francais et d’histoire-
géographie, travaillent en concertation avec lédggseur-documentaliste pour organiser, sous
son contrdle et sa responsabilite, des temps dailtiadividualisé ou par petits groupes, pour
des ateliers de lecture et d’écriture, des travaux traitement de texte, des recherches
documentaires, I'écoute d’ouvrages sonorisés etc.

Le temps des vacances scolaires peut enfin étré pisfit. Un proviseur de I'académie de
Strasbourg souligne que les ENAF qui sortent deLlA de son établissement vonperdre
durant I'été», comme d’ailleurs les éleves ordinaires en diffé, «une partie des acquis
encore mal stabilisés. Evoquant I'hypothése d’un accueil au sein de@dmtion « Ecole
ouverte », il suggere d'organiser pour ces élévedréfs stages de remise a niveau ou de
langue francaise avant la rentrée scolaire. Cetiggsition est certainement a examiner.

Les éleves NSA doivent bénéficier, comme n'impaopel ENAF, de ces suivis linguistiques
et disciplinaires quand ils sont intégrés a tempgmans la classe ordinaire. A leur propos,
des enseignants de CLA et des chefs d’'établisseragrattent la disparition des classes de
troisieme d’insertion qui étaient souvent utilisesir eux comme « étape intermédiaire entre
le college et 'apprentissage ».

Sur I'ensemble de I'année scolaire, le nombre wtaures de suivi, notamment linguistique,
dont bénéficie chaque ENAF intégré a temps pleiclasse ordinaire, doit étre conséquent.
Or, il est apparu aux inspecteurs généraux queuf@ap des dispositifs de suivi mis en place
ne permettaient pas d’assurer suffisamment d’hedegeoutien aux éléves.

De la qualité des mesures prises dépendent laiteegsslaire des éleves et leurs chances de
bonne intégration professionnelle et sociale. Utguéte PISA, reprise danslere vertdéja
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cité, de la Commission européeffhemontre les écarts de performance existants éesre
immigrés de premiére génération, les immigrés disiéme génération et les autochtones en
sciences, lecture et mathématiques. Les graphifjgesant dans I'enquéte soulignent le
retard systématique des ENAF dans les pays eurspéerlivre vert attire I'attention :
«L’enquéte Pisa fait un constat particulieremenaradant pour les responsables de la
politique de I'éducation ; en fait, dans certainayp, I'écart des performances dans chacun
des trois domaines évalués se creuse encore egreimigrants de premiére génération et
ceux de deuxieme génération. Cela signifie noregeeit qu’en I'espéce, le systeme scolaire
n'a pas su étre un facteur d’intégration des imraigs, mais que la détérioration du niveau
d’éducation risque au contraire de pérenniser etoadroitre encore leur exclusion sociale ».

« La vraie intégration, c’est celle qui marche», s’exclamait une enseignante de I'académie
de Paris. La réussite de l'intégration totale eas®t ordinaire dépend des aides |que
I'établissement met en place pour soutenir I'élevdans son parcours personnalisé |de

réussite scolairev. La circulaire réactualisée devra stipuler elaient, au nom du principe
d’ « égalité des chances », que les ENAF, qui gmaticuliéerement « vulnérables » au
moment de leur intégration a temps plein en clasdmaire, doivent continuer a bénéficier
d’'une aide pédagogique suffisamment conséquentegimiefficace. C’est la condition sine
gua non de leur réussite.

3.3.Des modes d’évaluation selon des normes traditidiese: des
freins a la réussite scolaire des ENAF

l@ /: \ v
I'examen sera la méme pour tous:

: ‘\ . \"L\,Luﬁrimpez sur l'arbie‘/{lw/z

EN

juste et correcte, la consigne de .

—4"}"?‘ \/4' { " Afin d'assurer une sélection "%

Dessin emprunté au3ahiers pédagogiqués

La difficulté a évaluer les éleves nouvellementivag est un leitmotiv du discours des

professeurs et des chefs d’établissement et le sigme préoccupation face a des pratiques
qui se révelent étre non pas des leviers dynamidaesrisant les apprentissages, mais au
contraire, trop souvent des freins a la réussitepd@cours scolaires, a I'intégration en classe

7 Migration et mobilité : enjeux et opportunités pdes systemes éducatifs européenguillet 2008.
¥ Nos recherches sont restées infructueuses pawretrguel est I'auteur de ce dessin qui est deguidques
années utilisé dans des stages de formation centina été repris dans un numéro@abkiers pédagogiques
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ordinaire et au passage dans la classe supérmeufeis une source d’'incompréhensions entre
les professeurs, voire de défiances et de conflits.

Dans les classes ordinaires qui intégrent des ERpSftiellement ou a plein temps), les
évaluations sommatives sont souvent décourageantdgmobilisantes et constituent une
pierre d’achoppement pour la réussite des parcuaigaires des éléves.

3.3.1.L’évaluation des ENAF qui sont intégrés en classedinaire (partiellement ou a
temps plein)

] Evaluation des résultats immédiats, plutdt queldgrogression des acquis

Ce type d’évaluation s’observe aussi dans lestsires spécifiques dédiées aux ENAF mais
les effets en sont beaucoup moins lourds car k&syesde notes adopté par les enseignants est
fait pour étre rassurant et incitatif. Intégrésctasse ordinaire, les éleves migrants doivent en
revanche fournir des efforts considérables powoséormer scolairement a la norme.

La majorité des professeurs (de francais principatg) qui enseignent dans les classes
ordinaires aimerait donner une réponse pédagogsgtisfaisante a ce qu’ils percoivent
comme les limites de la notation des ENAF, danwésure ou elle ne prend pas, ou peu, en
compte leurs efforts et leurs progrés mais seuléer@mualité intrinseque des résultats
(sanctionnant de ce fait les insuffisances de leamspétences, langagieres notamment). Les
enseignants ont une vraie difficulté & évaluerBBAF, et ils le vivent d’ailleurs assez mal,
considérant que c’est une faiblesse, voire undefaile leur professionnalité. lls évaluent
majoritairement les performances en fonction d’'noeme préétablie qui ignore que la langue
maternelle de ces éléves n’est pas le francaissituation est complexe : pour reprendre
'expression d’'une enseignante de CLIN de l'acadéuhe Lille, c’est d’abord wn vrai
contrat de bienveillance qui les lie aux éleves nouvellement arrivés :oité une attitude
plutbt positive et évitent une évaluation a la mémee que les autres. Mais, parce que cette
démarche généreuse ne repose genéralement pasesunathodologie pensée ni sur une
référence précise a des compétences, les échéamgaemier conseil de classe leur font
comme une obligation d’objectivité, au nom d’un-d@ant « devoir d’égalité » qui ne
parvient pas a se penser en termes d'équité. Utene «ne pasles décourager, mais
sentent 4a nécessité de leur rendre compte de leur travaile «les aider a se situes par
rapport aux exigences du niveau de classe ; ilsenbpas différencier les baremes et se
posent maintes questions suféguité des choix de notatior) ne souhaitant paséire
injustes par rapport aux autrestout en désirant étre plugotérants» avec eux’

] Une observation des bulletins trimestriels éclaitan

La lecture des bulletins scolaires montre que MAEvivent une contradiction déstabilisante
entre le travail, tres important, qu’ils fournisteat les notes, souvent tres faibles, qu’ils
obtiennent. Elle atteste parfois la réussite deéater éleves ; dans I'ensemble, elle révele
l'effet de «rupture » qu’ils subissent lors du gee de la structure spécifique a la classe
ordinaire ; elle souligne que la notion dparcours personnalisé de réussite scolairest
guasiment étrangere aux professeurs qui integreat ENAF en classe ordinaire. Ainsi,
certaines appréciations de professeurs ont de sjuprendre quand le travail d’'un éléve
intégré depuis six mois se voit qualifié de « caoralde », alors qu'il a obtenu dans la matiere
concernée une note moyenne de 12 et que la moyknfeclasse est a 11 ; ou quand elles
stigmatisent, en général involontairement, I'él¢wdrop peu d’efforts», «niveau faible»,
«en difficulté & I'écrit»...) Une analyse de bulletins trimestriels, sug plus grande échelle

8 Cette problématique de I'évaluation est commutmia les éléves & besoins éducatifs particuliers.
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gue nous ne l'avons faite, serait utile ; fautecd&®res d'évaluation précis, la majorité des
enseignants se limite a des appréciations stéréesypu si vagues gu’elles ne sauraient
constituer une aide pour un ENAF ni renseigneentént sa famille.

La sociologue Claire Schiff, dans une étude qu'allmenée en 2001 sur les éleves dont la
langue maternelle n’est pas le franédigvoque aussi Kattitude de découragement des
ENAF devant leurs résultats scolaires en classénaitk » et fait le constat de ces pratiques
d’évaluation démobilisantes pour les ENAF et demaniére dont la dynamique de
progression d’'un éléve, qui se montrait trés prosetdans la structure spécifique, décroit
progressivement au fur et a mesure de I'amplificatie son échec scolaire, de trimestre en
trimestre, au point d’atteindre le stade du déageh(sauf dans les cas ou I'ENAF continue a
bénéficier d’'un accompagnement suffisamment eféiac

[ Un exemple éclairant : celui de la classe de langue

Dans I'enseignement/ apprentissage des langues]uation est une opération complexe car
il ne s’agit pas pour le professeur d’évaluer smelet les connaissances acquises par les
éléves mais surtout la qualité des stratégies dampigsage qu’ils ont mises en place. Ainsi,
'erreur prend un sens particulier en pédagogie ldegues : elle n’est nullement négative
comme peut I'étre une faute, elle est au contrpgsitive dans la mesure ou elle indique
gu’'une stratégie d’apprentissage a été mise ereac 'apprenant : une erreur peut étre
signe d’interférence d’'une langue a une autre esnla mise en place d’'une interlangue qui
indique que l'apprenant est en train de passeradarigue premiere a la langue seconde.
L’erreur dépend donc de la compétence transita@rEaghprenant, compétence qui est liée a la
stratégie de communication et aussi a une competénguistique, socioculturelle et
référentielle.

Dans une classe de langue, les éleves travailantest en groupes (groupe des débutants,
groupe des intermédiaires et groupe des élévegllssavancés dans la langue cible) et les
enseignants adaptent ainsi les progressions, lestég et les évaluations en fonction du
niveau de I'éleve. Sans doute ce modele de fladdbdst-il a prendre en considération,
s’agissant des ENAF. S'il veut intégrer au mieuxéléve nouvellement arrive, 'enseignant
de la classe ordinaire doit adapter, non seulesgeptdagogie d’enseignement mais aussi ses
pratiques d’évaluation. Il peut par exemple, doruredocument a I'avance pour que I'éléve
travaille la compréhension ; il peut encore prépame fiche de lexique ou proposer un
exercice de compréhension globale etc. De mémes dae évaluation sommative, il doit
faire en sorte que I'éleve se soumette a I'évadmaten fonction de ses compétences
linguistiques et avec des chances de réussit@eut, dans un premier temps, donner du
lexique, expliquer une question, aider a I'écritdifene réponse en proposant une amorce,
changer le baréeme. Plusieurs voies sont possibkegout est d’évaluer I'éleve en tenant
compte de son propre parcours personnalisé ef emhiageant une passerelle évaluative.

Les professeurs de langue vivante ou encore leega®urs d’EPS savent assez bien
individualiser les évaluations en termes de peréoroes individuelles et critériées. Ces
critéres permettent alors de mettre en place uogrgssion, un chemin d’acquisition pour
I'éleve qui doit encore faire des efforts et a quoireconnait le droit au progrés» sur la
durée.

L'objectif n'est évidemment pas de prolonger I'éation adaptée aux ENAF : celle-ci doit
rejoindre petit a petit I'évaluation proposée aougre-classe.

81 « Les adolescents primo-arrivants en collége. Laegragdictions de I'intégration dans un univers engmn »,
CNDP-VEI Enjeux N° 125, P. 191, CNDP Paris.
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] Recherche d’autres normes d’évaluation

Certains professeurs de francais cherchent aautdi®utres normes d’évaluation des ENAF
gue les normes établies pour les éléves des clasdasires. lls se sont constitué des
référentiels de compétences, appuyés sur le Cadopéen commun de référence des langues
et sur le socle commun de connaissances et de temep8. Dans I'académie de Paris, un
professeur de college a ainsi mis au point, avex piefesseurs d’autres disciplines, un
systeme d’évaluation a trois niveaux (a partir diudme support), qui valorise les acquis tout
en situant la performance par rapport a la norneetype d’évaluation, qui serait d'ailleurs
sans doute intéressant avec tout éléve en dificdtlangage, se concoit dans le cadre d’'une
pédagogie différenciée et d’'urparcours personnalisé de réussite scolaire

De méme, dans I'académie de Versailles, un profiesse CLIN a mis au point des outils

pour évaluer au plus juste ses éleves dans legrgssion et leur permettre de s’auto-évaluer.
L'objectif est explicite : par un type d’évaluati@uapté, conduire I'éléve et I'enseignant a
faire le point sur ce qui est acquis et sur cengui’est pas, a identifier les points forts et les
difficultés afin d’apporter une éventuelle reméiiat bref, a faciliter la régulation des

apprentissages. L'enseignant a congu un premiegtltVévaluation qui met en parallele les

connaissances, capacités et attitudes décriteslel@dietin officiel du 12 avril 2007% Mise

en ceuvre du socle commun de connaissances et geteoces ; Horaires et programmes

d’enseignement de I'école primaireavec les descriptifs des niveaux Al, A2 et Bl du
CECRL.

Pour les rares professeurs qui utilisent d'aut@snes et d’autres modes d’évaluation des
ENAF, qui recourent en particulier a I'évaluatiosr gompétences, il s’agit de concevoir des
évaluations positives : on ne considére plus seamerécart par rapport a la norme, mais
'évaluation des compétences permet de constatequcesst acquis, d’indiquer le niveau
atteint par rapport a une échelle (actuellemerie ckl CECRL) et de mettre en évidence le
prochain niveau a atteindre et les compétencesvailier pour ce faire. Force est de constater
gu’aujourd’hui, les professeurs qui ont des prafgd’évaluation référées aux compétences
et qui s’inspirent du cadre européen commun degeée pour les langues ne sont pas légion,
surtout dans le second degré.
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Evaluation des ENAF dans les disciplines non lingtiques

Ce sont les enseignants de mathématiques, dont awoss dit qu’ils sont presque
systématiquement associés aux structures spédfigue s’'interrogent le plus sur la fagon
dont ils doivent évaluer les ENAF : doit-on dans devoir évaluer seulement le résultat
mathématique ? ou bien le résultat mathématiquea dormulation en francgais ? Si oui, de
guelle fagon ?

Ce que I'on peut répondre avec certitude, c’est lgumaitrise du francais doit étre évaluée
dans toutes les disciplines, mais de facon poskivestimulante, et que I'enseignant de
mathématiques, ou d’'une autre discipline, doit grenen compte, comme l'enseignant de
francais, les progrés langagiers des éléves namwefit arrivés. En particulier par
I'évaluation formative, il doit leur permettre deepdre conscience de leurs lacunes et de leurs
erreurs, mais aussi de leurs acquis, afin qu'iisgant changer de stratégie d’apprentissage
guand cela s’avere nécessaire, sans se découmagartdampleur de la tache mais avec le
sentiment que leur propre réussite est aussi ifaffdu professeur. Dans une démarche
d’auto-évaluation, I'éléve sera invité a faire leim, a réfléchir sur son apprentissage, a
mesurer ses capacités dans une compeétence déesyesteainsi qu’il prendra conscience de
ce qui lui « manque » encore, des domaines damgidks il doit faire des efforts, des
nouvelles stratégies qu’il doit mettre en placeutb-évaluation est d’autant plus nécessaire a
des ENAF qu’elle part de I'hypothése selon laquide apprenants réussissent mieux s'ils
s’approprient les criteres d’évaluation, a travarserbalisation a laquelle ils ont acces avec
'enseignant pendant la réalisation de la tache.

m Un grand besoin d’outils pour évaluer les ENAF

Nous l'avons signalé plus haut, un outil d’évaloatdoit étre élaboré, qui soit référé au Cadre
européen commun de référence pour les langues eacé commun de connaissances et de
compétences et qui permette de rendre compte dessaies éleves. Des livrets d’évaluation

du socle commun ont été mis en expérimentationésuge 300 colleges en mars 2009 ; on
pourrait aussi les expérimenter, certainement pvefit, dans les structures spécifiques.

Un seul outil d’évaluation, référé aux compétencede DELF scolaire.

Le DELF (dipléme d’études en langue francaiseuesdipléme délivré par le CIEP Depuis

la convention du 25 janvier 2007, passée entre GESCO du ministére de I'Education
nationale et le CIEP, les éléves nouvellement ésrizllophones peuvent présenter de fagon
gratuite les niveaux Al, A2 ou B1 du DELF scolaire.

La démarche certificative est trés intéressatdepassation du DELF scolaire constitue un
excellent levier pédagogique pour les éleves jravaille pour passer un examen, qui est la
premiere marque officielle de la réussite danléveau systeme scolaire d’intégration et qui
valorise non seulement I'éléve mais aussi toutéataille, au cours de cérémonies dont
'ampleur et le caractére officiel que lui donneettaines académies paraissent bienvenus.
Cette démarche certificative est aussi un levietagégique pour les enseignants. On peut
penser avec le recul que, comme ce fut le cas [@oyremiere certification en langue
étrangere qui a eu lieu en 2006, la préparatiotette certification amenera les professeurs de
francais a faire évoluer leurs pratiques didacsgee pédagogiques et leur conception de
'évaluation, a travailler sur des compétences mrainées jusqu’alors, comme la
compréhension de l'oral ou I'expression orale emtiool ou en interaction. Le fait de viser la
validation d’'un niveau de compétences correspond atentes du socle commun de

) e site du CIEP fournit des renseignements eedemples de sujets.
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compétences et de connaissances, mais aussi entéatsociale en matiere de langues
étrangeres.

Ce qui fait la particularité de la certification Emgue seconde, c’'est que I'éléve est évalué
dans les cing activités langagiéeres (écouter, parlecontinu et en interaction, lire, écrire) et
gue, pour obtenir le niveau requis, il doit avaiti#é chacune des compétences en question. |l
N’y a pas de compensation entre les activités gieges, chacune ayant autant de valeur que
les autres.

Deux reproches cependant sont formulés par desneaples de CASNAV a I'encontre du
DELF scolaire dans son état actuel : I'un portelsurontenu des épreuves, dont on estime
gu’il n’est pas assez contextualisé et trop prabbeelui des DELF destinés aux éleves qui
apprennent le FLE ; autrement dit, le DELF scolaueait trop I'estampille du CIEP. L'autre
reproche concerne l'impossibilité actuelle pour EINAF de se présenter a un diplome a
double sortie A2/B1. Par peur de mettre en échea léléves, les professeurs ne présentent
gue ceux qui en ont largement les compétences geeréral, a un niveau de compétences
inférieur a leurs capacités réelles.

Les résultats, par le fait méme des conditionsictises de présentation des éleves, sont
bons : pour 'académie de Rouen, le pourcentage@wssite pour 2008-2009 est de 93,33 %
(il était de 96,88 % pour la session 2008 et d&8®8p, pour la session de 2007). Pour
'académie de Toulouse, le pourcentage de réussitexamen, qui a été généralisé a
'ensemble des départements, est de 96,74 % pauvéau Al, de 98,76 % pour le niveau

A2 et de 89,16 % pour le niveau B2, pour 411 admisA28 présents a I'examen.

Pour 'académie de Lille, le bilan en mai 2008 at#it comme suit (source CASNAV) :

Inscrits Absents Ajournés Niveau A2 Niveau B1

193 20 26 143 4

La généralisation de I'examen a I'ensemble d’'uredlémie suppose un effort important pour
constituer le vivier d’examinateurs nécessaire. Drgmnisations innovantes sont a signaler,
comme celle de l'académie de Toulouse qui, pouurasscette généralisation du DELF
scolaire a 'ensemble de I'académie, a fait appahé@ trentaine de professeurs de langue déja
formés pour la certification externe en allemandjlais et espagnol.

La réussite des ENAF au DELF scolaire pourrag étr indicateur de réussite des dispositifs
mis en ceuvre pour leur scolarisation. Or, si cetélection » que les professeurs établissent
pour ne pas mettre en échec leurs éléves s’entenddile prive par le fait méme l'institution
d’'un possible indicateur d’évaluation de l'effic@ndes structures de scolarisation mises en
place.

Toute réflexion sur I'évaluation des ENAF doit pendre en compte les six éléments
suivants

- évaluer n’est pas noter et vice versa ;

- I'évaluation doit apprécier la progression des &quelle doit pour cela évaluer des
compétences ;

- une évaluation par la note, référée a une normdidie) met en danger la réussite du
parcours scolaire des éleves ;
- I'évaluation dans la pédagogie différenciée doie &lle-méme différenciée, ce qui ne
'empéche pas, dans une certaine mesure, d’é&ecgeh la norme scolaire ;
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- le Cadre européen commun de référence pour lesidangourrait constituer une base
théorique intéressante pour élaborer les docunméuisssaires ;

=
—

- le socle commun de connaissances et de compétdoitesussi étre un outil pertine
pour changer le paradigme de I'évaluation des EN8BIst aujourd’hui avec le DELF
scolaire le seul outil référé a des compétences disposent les enseignants. Il présente
lintérét de se référer aux usages du francaisuangaternelle, contrairement au DELF
qui est davantage un outil d’évaluation du FLEDFLF, lui, fournit aux enseignants des
« niveaux » d’évaluation qui constituent pour euxaat d’horizons de travail et de
progression.

3.4.Des entraves a l'efficacité des pratiques d’ensagrent

Entre FLE, FLS et FLSCO, des a priori facheux, unequerelle de mots stérile

Les textes institutionnels, nous I'avons soulignépeemiére partie du rapport, mettent eux-
mémes a distance le francais langue étrangerd_H¢ & cette mise a distance est largement
relayée dans les classes et les CASNAV au praifih & francgais langue seconde » (FLS), ou
mieux, d'un « francais langue de scolarisationSEO), qui serait la panacée. La didactique
du FLE serait celle qu'il conviendrait de pratiquearec des ENAF allophones, durant les
premieres semaines de leur arrivée, avant d’enghagepratiques de FLSCO.

La premiére dérive, induite par cette représemad® I'enseignement du francais aux ENAF,
c’est (nous en avons deéja parlé) I'établissemenpridgressions pédagogiques a caractére
linéaire, qui développent d’abord des séquence&lde puis des séquences de « FLS »,
comme si la maitrise de la compétence de commiumicahéme orale, pouvait étre suffisante
au terme de deux ou trois mois. La second dériest ta mise en place, du moins dans le
second degré, d’'un enseignement trop souvent fatmadt techniciste, soucieux de faire
maitriser des notions et catégories grammaticdi#sraires ou rhétoriques, qui seraient
nécessaires pour l'intégration en classe ordindlireonvient d’affirmer haut et fort que les
besoins premiers de I'éléve ne sont pas la mailfise métalangage. L'étude d’un poeme de
Prévert, en classe d’accueil ne doit pas se tremsip comme nous l'avons vu, en la
recherche, nécessairement stérile et ennuyeusecotegarants et comparés, parce que le
professeur se pense contraint d’introduire la motii® comparaison ; I'étude d'une belle
image publicitaire de la ville de Toulouse ne duéts se réduire a I'énumération, par le
professeur, de ses formes et plans et a la mémionsiiun vocabulaire technique, alors que
le « message » méme de I'image n’a pas été intepagle groupe, en particulier a travers la
symbolique fort riche des couleurs et des objeansDun college de lI'académie d'Aix-
Marseille, c’est la méme dérive techniciste qubaduit les inspecteurs généraux a s’étonner
devant l'utilisation insistante, dans le discours ptofesseur, d’'un vocabulaire technique
jargonnant qui leur était étranger...

Dans la pratique, dans le second degré, et c'eatdoeip moins observable dans le premier
degré, on tend a « intellectualiser » le FLSCO aintpd’en faire une langue spécifique qu'il
conviendrait d’enseigner aux €éléves nouvellemetives, une sorte de langue artificielle qui
ferait abstraction du langage acquis par I'élevalemors de la classe et serait réduite a des
spécificités qui ne seraient ni celles du FLE diesedu FLM. Ce qui devient une absurdité
linguistique a pu étre encouragé par les progranaees996 pour le college qui parlent de
ces ENAF qui « doivent accéder awbilinguisme dans lequel le francais est la langeda
communication scolaire etprogressivementextrascolaire ». L’emploi de [|'adverbe

« progressivement » introduit ici la confusion,urgant I'idée de deux « langues » a maitriser
successivement. Gérard Vigner donne du FLSCO wfaitibn qui a aussi prété a
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confusion : « languapprise pour enseigner d’autres matiéres qu’elEnm et qui peut, dans
certains pays, étre présente dans I'environnemeciasdes éléves®: la circulaire de 2002
précise, quant a elle L’objectif essentielefy CLIN et en CLA est la maitrise du francais
envisagé commiangue de scolarisatiol\ ce titre les finalités ordinairement retenuemsl
les démarches d’apprentissage du FLE ne sont paérfent celles qui doivent I'étre ici ».

Cette dichotomie entre le FLE, le FLS, le FLSCOeFLM (quand on ne parle pas du
FLES!) est pernicieuse dans la mesure ou elle wonokaucoup d’enseignants a se
meéprendre sur les modalités d’apprentissage dmtguk francaise, qui ne peut étre qu’une et
une seule. Les sigles utilisés finissent par iralidée qu'il existerait diverses catégories de
langues et, a construire des catégories rigidesjsgae fort d’ «hypostasier une langueg
pour reprendre la formule de Jean-Louis CHfS8est-a-dire d’en faire une sorte de langue
virtuelle, qui serait « le francais de scolarisatwoa distinguer d’un autre francais.

FLE/FLSCO ? Sans doute est-ce la un mauvais débhataypas lieu d’étre dans l'institution
scolaire. Pourquoi parler du FLS ? Mieux vaudrait parler d& « langue francaise, dans
divers contextes ; c’est toujours la langue fraseaque I'on apprend ! s’exclamait, avec

intelligence et bon sens, une IA-IPR parisiennis tbune table ronde.

Il nN'est de fait qu’'une seule langue, la languengase, qui doit étre maitrisée dans sa
complexité, avec des objectifs spécifiques et dlsscontextes spécifiques, selon ses divers
statuts : statut de langue familiére ou spontasié&eas un contexte extrascolaire (qui peut aussi
étre scolaire, dans certaines situations, notammeeritehors de la classe) ; statut de langue
standard a I'école, ou elle permet I'écrit et llosautenu, recourt a un lexique spécialisé et a
un certain usage de la syntaxe (cette langue sthmisst toutefois pas spécifique a I'école et

elle sera aussi utilisée par I'éleve dans des gtegeextrascolaires). En fin de compte, on peut
penser que la maitrise du francais est effectivendu’apprenant est capable de passer
sciemment d'un statut a l'autre (et a les acquisesgaires pour le faire), en fonction des

divers contextes auxquels il se trouve confronté.

Nous proposons que I'école renonce aux diversssiglds, FLS, FLSCO, générateurs de trop
de dérives didactiques et pédagogiques, pour patrement, et simplement, de
«I'apprentissage du francais comme langue seconde cela devrait permettre de rappeler
en toute circonstance que dans tous lesciast toujours la langue francaise, et elle seule
gue I'on apprend ou que I'on enseigne.

3.5.Des modes d’organisation aux incidences manifesws les
apprentissages des éléves

m Le melting pot des ages

Dans les structures spécifiguement dédiées aux ESONE regroupés des éleves d’age tres
différent. Alors que le principe méme de l'orgatia scolaire, c’est le regroupement des
eléves des classes ordinaires par classes d’age,cda structures spécifiques, on réunit des
éléves de 6 (plus souvent 7) a 12 ans en primaireje 12 a 16 ans en college, dont la
compétence langagiere et la capacité d’apprentissagt bien différentes. Cette question de
'age est d’ailleurs d’'une certaine facon prisecempte dans la circulaire d’avril 2002 sur
I'« organisation de la scolarité des éleves nouveauiwamnts sans maitrise suffisante de la
langue francaise», qui formule la recommandation suivante pousdalarisation des éleves
du college « on veillera a ce qu’ils soient inscrits dans tdasses ordinaires correspondant

83 Francais langue secondkl. Besse, Gérard Vigner, E.L.A., 1992
8 Fondations de la linguistiqu&hristian Puech, Jean-Louis Chiss, De Boeck, 1987
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a leur niveau scolaire sans dépasser un écart d'dgeplus de deux ans avec l'age de
référence correspondant a ces classes. »

A quelles conditions les regroupements spécifiqii&NAF, dont on comprend bien que
linstitution, pour des raisons de colt, ne pui$se organiser selon les ages, sont-ils
pédagogiquement fructueux ?

Le niveau scolaire acquis antérieurement est cemaent déterminant. Si un éleve est déja
engagé dans sa langue maternelle dans les procasguitifs de la lecture et de I'écriture,
tous les enseignants disent qu’il aura un rythna@mfentissage différent de celui d'un enfant
qui ne sait ni lire ni écrire ; de méme, un éleuesgra déja engagé dans un processus scolaire
de réflexion grammaticale et métalinguistique aeaacplus vite dans les apprentissages,
parce que ce processus lui conférera la capa@téldir des ¢ransferts linguistiques (ce

qui sera impossible, voire tres difficile, a unv@equi n'aura jamais été confronté a des
démarches d’analyse grammaticale dans sa preraiggae).

La question de I'age est assurément complexe etradament une vraie gageure pour les
professeurs, en termes de prise en charge desdéde méthodes d’enseignement : car, Si
les professeurs constatent qu’un enfant plus agé&agsable d’apprendre de facon plus
théorisée la langue (il passe plus consciemment dytstéme linguistique a un autre par
« démarche comparative », et en ce sens gagnemgs)eil leur apparait aussi que plus son
age est avancé, moins sa disponibilité pour I'apssage d’'une autre langue est grande, pour
des raisons qui sont pour une grande part psycigpileg (ce que confirment les
sociolinguistes et les psycholinguistes), et quespgte, moins le principe de 'immersion,
dont nous parlerons ultérieurement, lui est appleaOn observe aussi des phénomenes
d’émulation entre éléves, dans lesquels les plusee ne se révelent pas les moins actifs. Par
ailleurs, les inspecteurs généraux ont observédpres certains cas, la disparité des ages peut
permettre des pratiques de tutorat efficaces etdauses.

Cette extréme hétérogénéité qui est ainsi généaédapdisparité des ages est sans doute
aujourd’hui un argument qui plaide particulierementdéfaveur de la « classe d'accueil »,
alors que l'organisation du « dispositif » fait’wju ENAF pourra suivre une majorité
d’enseignements avec des enfants de sa classe d’age

Dans I'état actuel des choses, pour étre efficaceeemes d’apprentissage, le regroupement
d’éléves dont 'age est tres différent doit étrbadonné a la mise en place, pour chacun,
d'un «projet personnalisé de réussite scolaitegui permette d’évaluer ses acquis comme
ses besoins, détermine pour lui des objectifs d@aptssage, arréte les contenus a acquérir et
définisse les méthodes et les moyens.

m Le melting pot des cultures scolaires : la diffieilscolarisation des non scolarisés
antérieurement, les NSA

La disparité des cultures scolaires représentes(ifamons dit précédemment) une pierre

d’achoppement redoutable pour une pédagogie quieestifférenciée. Elle suscite un grand

malaise chez les enseignants qui se sentent aors ren cause dans leurs compétences
pédagogiques, quand nécessité leur est faite darisen des enfants étrangers qui sont en
situation de quasi illettrisme a leur arrivée emriee, voire d’analphabétisme (ceux que

l'institution scolaire appelle des ENAF NSA : naokarisés antérieurement).

La raison principale est qu’ils n'ont pas été sisés dans leur propre pays. Méme si tous les
Roms ne sont pas tous des analphabétes ni leaildBitous des enfants de tradition orale, un
bon nombre d’éleves d’Europe de I'Est, d’Afriquasaique d’Asie en particulier n’ont pas été
scolarisés dans leur pays d’origine.
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Le cas de ces éleves qui ont parfois un semblaptat&ue de la langue francaise doit retenir
davantage I'attention des personnels qui effectlgentests de positionnement, au moment de
I'accueil : leur apparente maitrise de compétemcakes fait souvent illusion et incite a les
intégrer en classe ordinaire ; or, leur faible nsdtde la langue francaise ne leur permet pas
cette intégration dans de bonnes conditions, eticpler parce qu’ils n‘ont pas fait
'apprentissage de I'écrit.

Une particularité des éléves NSA est qu'ils n‘amtgis appris & apprendre. A I'age ou les
autres éléves ont suivi plusieurs années de ssatam, le fait d'apprendre et de mémoriser
est pour eux une chose nouvelle et qui resteratdames difficile et laborieuse. lls doivent
apprendre les mots et les rituels de I'école, enéhodologie. Les éléves normalement
scolarisés en France oappris a apprendrgpendant environ huit années avant le collége,
lentement et correctement guidés par des professieagr écoles qualifiés. Lorsqu'ils arrivent
au collége, ces éléves ont derriere eux toute urire scolaire qui leur permet de
comprendre les implicites d'un cours delés NSA, eux, n'ont rien acquis de cette culture.
S'ils ont été un peu scolarisés, c'est souvent dansiauvaises conditions et leur parcours
chaotique fait qu'ils ont pu rester plusieurs &asngans aller a I'école. Pour eux, la mise en
place de rituels scolaires est nécessaire : elie permet de se construire rapidement des
reperes.

Au cours de la premiére année scolaire passéeagtdsrils doivent apprendre a lire, écrire,
calculer, tracer des figures ; cela doit se faifiéilemment de I'école primaire, a la fois parce
gue le but de cet enseignement est l'intégrationddlége et que les adolescents n'ont pas les
mémes préoccupations que les enfants. Les profssselCLA-NSA doivent donc fabriquer
eux-mémes leurs legcons et leurs exercices, les efmme primaire se révélant totalement
inadaptés. Tous disent la difficulté de procédesiaet souhaitent disposer d’outils qui
seraient adaptés a I'age de leurs éléves.

Dans le domaine des apprentissages, la difficulté@cipale (déja évoquée) tient a
'enseignement de la lecture. Les professeurs tHegeone sont, en général, pas formés pour
apprendre a lire a un éléve et ni les manuels lddgtisatiorpour adultes ni les manuels
d’apprentissage de la lecture pdas jeunes enfants ne leur apportent une aide erdim
satisfaisante. Scolariser des ENAF-NSA, adolescenispréadolescents, est une vraie
gageure : alors qu'ils n'ont pas encore été condoa I'écrit, il faut leur faire comprendre le
principe alphabétique selon lequel la langue caderiellement la valeur sonore du langage
(et non pas directement le sens) et effectuer elygas mois le travail de tout le cycle 2.

Les classes d’'accueil pour NSA sont apparues tapent fermées, comme repliées sur elles-
mémes au sein de I'établissement. On doit encourge pratiques des professeurs qui
essaient d’associer les éleves aux autres ENAmdglaaCLA est dans I'établissement, ou

aux éléves des classes ordinaires pour des astigfiértives, musicales ou pour les arts
plastiques (comme le recommande la circulaire)pauw des projets culturels grace auxquels
ils peuvent étre reconnus et valorisés dans legell

Méme si les déclarations que nous ont faites |leS\OAV et les statistiques de la DEPP
laissent penser que le nombre des ENAF NSA esineinwtion, la question du mélange, dans
les structures spécifiques, des ENAF scolarisés dgs ENAF non scolarisés antérieurement
demeure problématique : les professeurs la vivedtainn’ont pas les outils appropriés pour
gérer ce type d’hétérogénéité. La situation quesreons observée est, dans ce cas, celle
d’éleves NSA perdus dans les classes, passif® ptadesseurs qui se sentent impuissants a
les faire entrer dans la culture scolaire de ltéou, au contraire, celle d’éléves instables et
perturbateurs. Si 'on comprend bien que les &abinents qui ne regoivent qu'un ou deux
NSA ne puissent dédier a ces éleves une strucpeeifiiue, il apparait en revanche
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inconcevable gu’ils ne puissent pas disposer dwéducation de qualité » adaptée a leurs
besoins spécifiques : c’est a I'échelon du sectita ville, du district, voire du département
ou de l'académie, qu’on doit envisager les solgidPlus que d’autres, ces éléves NSA sont
des « éléves a besoins éducatifs particuliers et goi un «projet personnalité de réussite
scolaire» doit étre bati avec rigueur et minutie, qui prerd’abord en compte toutes les
possibilités d’aide pédagogique qu’offre le sectgabgraphique : on peut en particulier
envisager le recours a des enseignants du presges,daux maitres d’'une section de SEGPA
(sans que I'enfant soit automatiquement inscriS&GPA). Epaulés a certains moments par
des enseignants du premier degré, les professeursecbnd degré pourront a leur tour
apporter la contribution de leurs propres compé&tenc

Si scolariser des éléves NSA est une vraie gagaaresel défi pédagogique, des professeurs
rencontrés en entretien ont évoqué des éleves orgrogression scolaire avait été
exceptionnelle. En général, aprés une année en KIRA; les €léves suivent une année en
CLA, en compagnie d’éléves scolarisés antérieurgmain de renforcer leur niveau de
francais et d’acquérir des compétences discipisaiBien qu’'un éleve ne doive pas rester
plus d'un an en classe NSA, cependant des dérogatita régle existent, notamment lorsque
I'éleéve est arrivé au milieu de I'année. |l ex@itedans certaines académies des classes NSA
ou les éleves resteraient en CLA-NSA, la NSA famateant comme une filiere paralléle :
nous n'avons pu vérifier ces dires. Au cours denke de CLA, certains NSA peuvent,
comme les autres éléves de la structure, progesssint intégrer les classes ordinaires. Deux
ans d'adaptation minimum sont ainsi donnés auxeél&éon scolarisés antérieurement dans
leur pays d'origine.

La prise en compte des éléves NSA est un défi fiastitution scolaire. La circulaire d’avril
2002 recommande de mettre en place des disposifsifiques pour eux ; aujourd’hui, |la
guestion se pose en termes de droit d’accées awafoantaux de I'école et a la qualificatipn
professionnelle, au nom du principe de I'« égalié chances ».

m Urgence d’intégrer dans la classe ordinaire : deségrations souvent prématurées

La circulaire n°2002-100 précise clairement questesctures spécifiques ont pour objectif
lintégration des ENAF dans la classe ordinaire sddes meilleurs délais. De facon
concomitante, elle définit quelque chose qui reldm «droit au parcours linguistique,
préconisant la mise en place d’'un suivi pour I'éléntégré en classe ordinaire, soulignant
ainsi que les ENAF ont besoin de temps pour appeenide langue qui n'est pas leur langue
maternelle et pour acquérir les compétences laagegyinécessaires a assurer la réussite de
leur scolarisation. Elle reste cependant vagudasdurée de I'accompagnement spécifique a
apporter : l'intégration dans les meilleurs déldist se faire au terme d’'une année scolaire
maximum. Ce principe, en soi nécessaire pour élgerstructures ghettos, ou les enfants
pouvaient étre retenus pendant deux, voire trai®es, est manifestement remis en cause par
la réalité des classes ordinaires ou les ENAF imgge trouvent majoritairement en
difficulté, sinon en échec, au college ou au lycée.

Le sentiment d’urgence qui habite, souvent malgré ks acteurs des structures spécifiques,
a une influence incontestable sur les ambitionsilggee fixent, plus parfois que la
représentation claire de ce qui serait vraimenes&gire aux €léves pour leur donner des
chances optimales de réussir. Quand l'urgence pase&onception des apprentissages
langagiers et linguistiques se réduit trop souvedes apports de connaissance simplifiés ou
tronqués, alors que I'éleve aurait besoin d’'un aepfissage global de la langue, incluant en
particulier le développement de compétences de aormation, orales ou écrites, ce qui
demande du temps : dans le premier degré, on se Boprivilégier I'apport de vocabulaire
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(dans l'idée que pour comprendre, il faut repées ghots ; et que pour se faire comprendre,
on peut juxtaposer des mots) et la connaissanpdudLévident de la grammaire, qui se trouve
dans les conjugaisons des verbes. Le problemedggaéte manque de temps devient évident
avec l'acces a l'écrit (lecture et production detés). Dans le premier degré par exemple,
faute d’'une bonne intégration de la syntaxe et @’tgprésentation exigeante de ce qu’est
réellement comprendre un texte, laoenpréhension en ilots (on surfe sur le texte de mot
connu en mot connu) limite les performances erutectEt comme par ailleurs, il y a un
décrochage entre langue et culture, les élevesantagas eu le «nourrissage », par de
nombreuses histoires, qu’ont connu leurs pairsieteg a familiarisés avec les textes et avec
l'activité langagiére mentale de compréhensiongdaception trés limitée de ce qu’est un
texte et de ce que lI'on peut y trouver ne peut camer les faiblesses linguistiques.

Nous l'avons dit précédemment, trop d’intégratiensurgence dans la classe ordinaire sont
manifestement prématurées. Dire que tous les algsages doivent se faire en un an, c’est
dire gu'une adolescente de treize ans arrivée tliadka et qui ne parle pas un mot de
francais doit en un an acquérir la langue francaisg¢ant qu’outil de communication mais
aussi se I'approprier en tant que langue de I'é&trdes autres disciplines pour pouvoir suivre
aussi bien les cours de francais langue matergeked’histoire-géographie ou de SVT. La
lecture de bulletins trimestriels qui font état gescours scolaires d’ENAF intégrés en classe
ordinaire atteste, nous lI'avons signalé, les effletx ruptures » qui peuvent aller jusqu’a des
situations de deécrochage scolaire. Les professeess structures spécifiques disent leur
amertume de voir leurs anciens bons éléves saiuetr@n situation d’échec malgré toute leur
bonne volonté et leur motivation, quelques moigsgeur intégration en classe ordinaire,
sauf a continuer a étre épaulés et vigoureusemestungagnés. L'enfant « décroche »
d’abord en cours de francais, ou il obtient degsifdibles en dépit de ses efforts, puis ce sont
toutes les autres disciplines qui sont touchées. domseils de classe, et en particulier les
conseils d'orientation du primaire vers le secorgjaou du college vers le lycée, font
majoritairement état de « handicaps linguistiquegibobérent les chances de réussite dans
les autres disciplines.

On comprend le souhait formulé par les professdarsoir attribuer aux ENAF du temps
pour apprendre ; mais on doit aussi prendre en tmtameécessité, en cours d’année scolaire,
de «faire de la place> aux éléves nouvellement arrivés (comme le disaitresponsable
institutionnel).

Il convient de réfléchir a la maniére dont on peancilier deux impératifs en apparerce
contradictoires : intégrer en classe ordinaire dessneilleurs délais et donner du temps pour
continuer dans de bonnes conditions les appregasslnguistiques : seule l'instauratipn
d'un «parcours personnalisé de réussite scolairapparait étre aujourd’hui la réponse la
plus appropriée.

m Temps hebdomadaire a dédier a I'apprentissage danfais dans les structures
spécifiques : une question non tranchée

L’étude des emplois du temps, dans la secondespdutirapport, a montré la grande diversité
de I'horaire de francais dont dispose un élevevanti allophone. Or, la situation d’'urgence

scolaire, qui fait obligation a un ENAF d’acquéuime « maitrise suffisante du frangais » en
une année scolaire, exclut certainement des omjgons qui ne permettraient pas de délivrer
un enseignement suffisamment intensif. L'acadéneidPdris a mis en place des dispositifs
dits de FLEI (francais intensif), pour les élevesadllege ou de lycée totalement allophones
qui y recoivent un enseignement de 18 heures hebdanes pendant trois mois, avant d'étre
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intégrés en CLA. De jeunes lycéennes d’'une classzuaeil de lycée professionnel disaient
combien ce trimestre de francais intensif leur @ utile.

La durée et le degré d’intensité de I'apprentissdgefrancais peuvent certainement étre
variables selon 'age des éléves. La circulaireqtaine durée de neuf heures en CLIN et de
douze heures en structure spécifiqgue de collegdeolycée, ce qui est, a notre sens, une
mesure convenable pour la majorité des éléves,nditcan qu’un suivi linguistique, au
moment de I'intégration a temps plein en class@aitk, soit effectivement mis en ceuvre.

Une circulaire ne saurait aujourd’hui arréter aceditude un horaire précis. Elle peut en
revanche fixer un seuil minimal. Il apparait néeé® qu’une réflexion soit conduite sur ce
gu’une chercheuse de I'INRP appell&asnmasse critique d’exposition a la languet que les
choix faits dans les établissements puissent réceme validation pédagogique par les corps
d’inspection.

Les quotas horaires qui sont fixés par le CIEP powréparation de chaque dipléome peuvent
guider les choix horaires :

- DELF A1l : 60 heures a partir du niveau Débutant

- DELF A2 : 160 heures a partir du niveau Débutai©(ieures a partir du DELF A1)

- DELF B1: 310 heures a partir du niveau Débutab (ieures a partir du DELF A2)

- DELF B2 : 490 heures a partir du niveau Débutant (80 heures a partir du DELF B1)
- DALF C1: 690 heures a partir du niveau Débuta@0(Reures a partir du DELF B2)

- DALF C2: 890 heures a partir du niveau Débutaf@(Reures a partir du DALF C1)

Si, comme on le considére généralement, c’estvieani B2 qui correspond aux exigences de
maitrise de la langue francaise dans le socle comteuconnaissances et de compétences
(pour la fin de la scolarité obligatoire), on vqit'un éleve allophone de college doit recevoir
environ 500 heures pour pouvoir passer le niveaudB2DELF scolaire et prétendre par
exemple a une orientation en lycée dans de bonmeditons. Cette définition horaire du
CIEP peut étre une aide réelle aux académies pettraren place des structures propres a
assurer les progressions attendues dans les pretnsiecond degrés.

La détermination d’un quota horaire global doit stitner un engagement pour les instances
(qui attribuent les heures nécessaires a |'étatient) mais aussi pour les enseignants (qui
doivent s’engager a mettre en ceuvre une pédagagit |@fficacité permettra a I'éleve
d’atteindre au terme du parcours le niveau ciblé).

Une question fait débat quant a la répartition e® lteures sur le temps hebdomadaire : les
tenants de la répartition réguliére (pour une dutéeneuf heures dans le premier degré, il

serait plus profitable d’avoir par exemple six sgEsnd’'une heure trente — et au moins une
séance par jour — que trois séances de trois heslopposent aux tenants de la concentration
des heures sur seulement deux ou trois plages hetotdires. C’est une question importante,

gu’éclairera la partie IV de ce rapport sur « kecdurs des chercheurs ».

m Immersion en classe ordinaire des enfants de la eratlle : entre principe et réalité

Dans le respect des circulaires de 1986, puis d2,28ucun inspecteur d’académie n’a
implanté actuellement de CLIN en maternelle, méindoa y expérimente en certains
endroits des dispositifs, qui reposent sur I'inéevon, pour quelques heures par semaine,
d’un professeur compétent en FLE.

Les programmes actuels de la maternelle insistertisiportance de travailler de fagon plus
appuyée avec des éleves qui ne maitrisent pasaledis a leur entrée dans I'école
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préélémentaire. |l est intéressant de noter quedkagogie du langage a I'école maternelle a
une parenté évidente avec la didactique du frarlgague étrangere : dans les deux cas, le
langage est approché par ses usages et s’'appramordl'« en situation ». C’est ce qui peut
justifier la position de linstitution pour les ggeunes ENAF qui ne bénéficient pas des
dispositifs CLIN et CRI mais sont inscrits en classrdinaire d’école maternelle. La
maternelle constitue en principe un milieu d’act@mvorable a I'efficacité de I'immersion
linguistique. L’absence de maitrise préalable degue y pénalise moins les enfants parce
gue I'enseignement ne procede pas par des « lecoras s'ancre dans des activités qui leur
réservent un rbéle moteur et qui déclenchent desim®egle communiquer. On y parle en
situation, on y apprend a partir d’activités (daixje de recherches, d’exploration, de
construction etc.) qui aménent des interactiongdgieres. Ce faisant, les enfants acquiérent
le lexique et les régularités syntaxiques. L'irdégation de ces régularités, et
progressivement leur perception et leur traitemenglicite précedent la réflexion sur la
langue, qui s’amorce avec l'entrée dans la préjarat la lecture pour les plus grantdss
enfants nouvellement arrivés sont donc conduitsr@ en maternelle ce qu'ils vivraient dans
la meilleure des classes d'initiation parce quegeelque sorte, I'école maternelle recrée des
conditions proches de celles dans lesquelles oreagm parler, c’est-a-dire en parlant. Les
enfants ne sont donc pas Iésés par le traitemefguquest réserve.

La pédagogie de l'oral en maternelle serait-ellencdadéale pour les ENAF non
francophones ? S'il fallait une pédagogie spécdida différence serait-elle de nature ou de
degré ? Il faut distinguer selon I'age auquel amives enfants ; nous I'avons dit, plus ils sont
jeunes, moins sans doute ont-ils besoin d’'un trate spécifique. Plus ils s’approchent de
I'age de la scolarité obligatoire, plus il y a djence et plus il conviendrait sans doute d’avoir
des stimulations plus denses que celles que laeckstiere permet, de réels temps d’échanges
langagiers et de la pratique. Si 'immersion estadan principe a privilégier en maternelle,
elle ne saurait avec des ENAF se limiter a une irsime passive, a une simple imprégnation
linguistique (trop lente). Pour étre productivemimersion doit étre active : ce ne sont pas des
structures spécifiques, comme a I'école élémentaireans le secondaire, qui sont a mettre
en place, mais des mesures d'ordre didactiquedstgogique : il est indispensable d’accorder
plus de temps au langage (sans le détacher dess aldmaines d’activités) et de mettre en
place des activités de renforcement, de structuradt d’enrichissement plus systématiques
gue celles qui sont nécessaires avec le publi@aiseadvancé en langue francaise. C’est bien
le «langage d’évocation » (dont nous avons déjépgu’il faut mettre en place, avec le
travail complexe qu’il exige. On se plairait a inregy des maternelles ou soient organisés des
« ateliers de langage » dans lesquels des petitgpes d’enfants seraient mis en situation
d’apprendre le langage complexe. Ces mesures restamt pas, dans la plupart des cas, en
modalités spécifiques d’intervention ; il s’agiehiplutét d’intensifier, avec ces enfants qui
ont plus de besoins langagiers et linguistiques algivités proposées a tous, de s’assurer de
leur efficacité, ce qui suppose un travail en geotgstreint ou le maitre puisse accorder une
plus grande attention a chacun et ménager pourlésusonditions d’une participation plus
intense aux échanges.

Le directeur d’une école parisienne ou I'on s’aume a cela ne dit pas autre chose quand il
dit : « Il ne faut pas de programme de FLE pour les matesenais une facon de faire. Les
enfants ne peuvent pas apprendre par simple imorerliest nécessaire de mettre en ceuvre
une pédagogie spécifique, fondée sur la reformubaét la répétition, qui ait le souci de la
correction phonologique, qui donne une place inha#lie dans la pédagogie a la « relation
duelle », au « dialogue individuel », qui suscite fdgon volontariste des échanges avec
'adulte, qui les encourage, qui les propose a desments choisis, ou la disponibilité de
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'enfant est plus grande, par exemple au réveiléaplia sieste (dans la mesure ou, s’étalant
dans le temps, il permet a I'enseignant d’étabéircdialogue individuel »).

Face a cet objectif langagier exigeant, les enfaotsellement arrivés en France ne sont sans
doute pas dans une situation tres différente de lewrs pairs du méme age nés en France et
vivant dans des milieux ou la langue familiale, at@emnelle », n'est pas le francais. Cette
derniere observation ne doit pas préter a confusiame s’agit pas de préconiser l'inscription
des enfants nouvellement arrivés dans les écoleacqueillent déja de nombreux enfants de
milieux non francophones. Les risques de raleesirdcquisitions sont réels quand le maitre se
trouve (presque) le seul a s’exprimer et a proddée énonces de maniere aisée et fluide en
francais. Les enfants non francophones n’y trouaésrs guére de « tuteurs » performants en
dehors du maitre, car on peut considérer qu'avecedéants jeunes, celui qui peut entrainer
'autre dans des conversations, qui les susciidegwentretient est de fait un « tuteur de |

Des académies, conscientes de l'enjeu du développetn de la scolarisation
préélémentaire, ont mis en place des actionBans I'académie de Guyane, qui connait une
situation de multilinguisme et ou les responsaldes pris conscience de l'enjeu du
développement de la scolarisation préélémentdiestiapparu évident qu’aucun effort pour
assurer la maitrise de la langue francaise ne ftoalvautir si les éléves cumulaient le double
handicap de vivre dans un milieu non francophond’atcéder tardivement a I'école, seul
lieu d’apprentissage du francais. Les donnéesetgliéte de la rentrée 2008 (privé et public)
fournissent les données suivantes :

- Sur 5 659 enfants de trois ans, seulement 3 8@estiscolarisés, soit 68,2% ;
- Sur 5 612 enfants de quatre ans, 4 810, soit 85,7 %
- Sur 5 459 enfants de cing ans, 5 093, soit 93,3 %.

Rappelons que la résolution du Parlement européém citée, souligne que plus
lintégration des enfants et des jeunes migrant&eéole est précoce et réussie, meilleurs
seront leurs résultats »et gu'« un enseignement préprimaire précoce améliore
considérablement cette perspective

m ENAF isolés dans les établissements ruraux et desites villes : le méme droit a une
prise en charge spécifique

Il n'est pas possible d’établir le nombre des ENAEi, n'étant pas pris en charge
spécifiguement a leur arrivée, sont disséminés dassclasses ordinaires, sans soutien
spécifiqgue ou avec trés peu d’aide. Et pourtamisdes académies visitées, on en parle a tous
les niveaux de la hiérarchie et on sait qu’ils &xit Les directeurs d’école, dans I'académie
de Limoges, les signaleraient systématiquement autorités académiques. L’'enquéte
statistiqgue de la DEPP, de mai 2008, indique quelSw62 ENAF du premier degré, 3693
seraient en classe ordinaire sans soutien, s@tdyué quart, ce qui parait considérable. Cette
situation concerne les petites villes dont les l&séments ne recoivent pas suffisamment
d’ENAF pour monter une structure spécifique, etaitrles zones rurales.

L’on doit trouver des solutions acceptables poug gette intégration en classe ordinaire, si
elle est la seule solution possible, ne soit pas ioomersion passive et une intégration de
facade. Des académies ont mis en place des dispoAainhsi, dans 'académie de Toulouse,
le département de I'Ariege, département rural ebtangnard, qui recoit des étrangers répartis
sur I'ensemble du territoire (69 cette année) & cles « pdles d’accueil et de scolarisation » :
6 établissements sont désignés comme colleges;-@les deux enseignants FLS second
degré itinérants ; et 4 comme écoles-pdles avesi alsux enseignants FLE®degré
itinérants.
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Le dispositif de la Haute-Vienne essaie aussi gendre aux besoins des éleves isolés ; il
semble intéressant, par les partenariats qu’illiétabais cette formule, ancienne, et qui n'a
fait I'objet d’aucune évaluation, ne permet sansitdopas (comme d’ailleurs pour le
département de I'Ariege), d’assurer suffisammehedies de soutien aux éleves, surtout aux
allophones. Hors du chef-lieu du département, legeé bénéficient soit de quelques heures
de soutien, soit d'interventions périscolaires nigges par la Fédération des ceuvres laiques
dans le cadre d'un contrat local d'accompagnenuafaire (CLAS). Ces interventions sont
assurées par des étudiants inscrits a l'institurahcais langue étrangere de l'université de
Limoges. Les financements relevent des CLAS halsiteaede subventions des collectivités
locales (budget annuel actuel de I'action : 50 @DOIl s’agit de compléments a la classe
situés le soir (peu en milieu rural a cause dessprarts scolaires) ou dans les temps dits
d’étude, a raison d’'une heure trente par semaioeges groupes de 3 ou 4 éleves.

On peut s’étonner que le recours aux TICE ne sadt percu comme une des solutions
possibles et efficaces. Aujourd’hui, on pourrait effet, grace aux technologies modernes,
faire en sorte que, pour un co(t limité et souhdalette d’adultes présents a certains
moments (pas nécessairement des enseignants), MAF Eisolés puissent suivre un

« enseignement a distance », soit par visionnaggodements vidéo adaptés (qui restent a
élaborer), soit par visioconférence : dans ce dermas, une structure spécifique devrait étre
désignée par linstitution scolaire comme référeptmur la France ; les cours seraient
retransmis en direction des établissements quieeaieint la demande . On peut encore
imaginer la création d’'un site institutionnel dédiécette fonction et accessible aux seuls
établissements scolaires. L’'expertise du CNED deétee sollicitée dans cette perspective.

Quoi qu’il en soit, pour répondre aux besoins l@gas des ENAF isolés, les moyens dont
disposent l'établissement, le secteur, le basss, dssociations, la commune, le conseil
général (de la responsabilité duquel releve I'oigation des transports scolaires) sont a
mobiliser et a fédérer.

Dans cette situation toute particuliere, mais dest chiffres de la DEPP nous indiquent
gu’elle toucherait prés d'un éleve sur quatre emaire, la mise en place dun projet
personnalisé de réussite scolairequi permettra de réfléchir aux besoins de I'életv aux
moyens qui peuvent étre mobilisés, est absolunidssaire.

m Effets inattendus induits par la politique d’évaltian des établissements

Tout se passe comme si les exigences actuellesldation des établissements venaient
pervertir la démarche d’accueil des ENAF gu’ils entreprise.

Objectivement, il est incontestable que les ENAFont baisser le niveau scolaire de
I'établissemend, du moins font baisser les scores de réussitpagiculier au DNB, surtout,
comme on nous I'a signalé, dans les colleges atiks peffectifs. Un principal de collége
parisien, dans un établissement peu favorisé pkaums, reconnait qu’aujourd’hui il y a
nécessité pour un chef d’établissementiec maintenir des equilibres, au regard des autres
parents» et qu’il craint «que parce que le college fait bien les chosesgmpécialise dans
I'accueil des ENAF, ce qui ne lui conférerait pacessairement une image bénéfigu®©n
sent dans le propos du principal a la fois la vidate bien faire les choses et la crainte d'étre
«victime de son action et de prendre le risque die fde son college I'établissement pour
ENAF ».

Ce phénomene semble toutefois circonscrit aux isgrhents des grandes villes qui sont
soumis a une « concurrence » (du fait de la supimesle la carte scolaire) et aux DOM
(comme la Guyane) ou aux TOM (comme Mayotte), ésorades déséquilibres numeériques
introduits par les ENAF. Pour la Guyane, une éméaée en 2003 a Cayenne révele que la
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présence de CLIS, CLIN et CLA donnait une imageatigg a I'école. <Ainsi, les éléves
étrangers sont accusés de faire baisser le nivedelléctuel de I'ensemble de I'école
concluait l'auteur de I'étude, ajoutant que de a#, fcertains parents ne souhaitaient pas
inscrire leurs enfants dans ce type d’établissement

Il existe cependant des établissements urbainsafficthent délibérément une politique
d’accueil des ENAF. Le college Donzelot de Limog#snt nous avons parlé précédemment,
est sans doute aujourd’hui un des contre-exemeteplus patents : college du centre-ville, il
a mis en place cing groupes pour ENAF de compésesmaaires et linguistiques différentes
et accueille au total pour 2008-2009 75 éleves elbement arrivés. Cette spécificité est bien
prise en compte par le projet d’établissementezisémble de ses acteurs ; il ne semble pas
gu’elle agisse comme un repoussoir pour I'imageadallege.

m Refus ou peur de stigmatiser les ENAF : a l'origirte choix lourds de conséquences

Dans le premier degré, le refus de stigmatiser esbuvent le fait de certains inspecteurs
de circonscription. Considérant que les CLIN constituent une forme sk&mement

« spécialisé » propre a produire dedpartheid» (le mot a été entendu), certains IEN de
circonscription (de Paris par exemple) font det€gration systématique en classe ordinaire
une regle absolue, au prétexte qu’elle releve denlarmalité» et qu’elle aurait I'avantage
d’offrir des conditions d’exposition a la langue&galées en CLIN. Pour les ENAF allophones
est alors recommandée la mise en place d'un «@muge personnalisé de réussite
éducative » (PPRE) et, pour appuyer sa positionallzgue le fait que d’autres pays font
ainsi. Or, sauf si elle concerne de jeunes enfdetsnaternelle, une telle démarche semble
pouvoir étre contraire aux intéréts scolaires @NAF : procéder ainsi supposerait qu’on
s’interroge préalablement sur les conditions qudraient cette situation plus favorable aux
eléves, sur la langue et le langage auxquels kgeglseront exposés dans les classes
ordinaires des écoles qui vont accueillir les ENggue les corps d’inspection effectuent un
suivi attentif. La difficulté a mettre en ceuvre d&BRE pour les éleves ordinaires nous fait
douter qu’un ENAF allophone puisse étre pris engdhactuellement de fagon suffisamment
efficace seulement par de tels dispositifs quitadge facon, ont vocation a ne répondre qu'a
des difficultés ponctuelles. En dehors d'une vioétique conduite dans I'établissement de
« projets personnalisés de réussite scolairgpour les ENAF, qui impliquerait toute la
communauté éducative, nous pensons que la struspéeifigue a I'avantage au moins
d’assurer une prise en compte des besoins pagisules ENAF concernés.

Dans les classes spécifiques, ce sont les enseitnaui ont peur de stigmatiser

A la question de savoir pourquoi ils ne reprenrgad leurs éleves dans les activités d’'oral,
pour corriger la prononciation de tel ou tel soncalmue ou consonantique, certains
enseignants répondent qu’ils ne veulent pas Iletsgmatiser» ; de méme, les appréciations
portées sur les bulletins trimestriels apparaissentvent édulcorées au point de ne plus
vouloir dire grand-chose, au nom d'un soi-disanspeet de ['éleve étranger. C’est
I'application de ce méme principe qui fait gu’easse, un éléve peut garder sa casquette sur
la téte, sans qu’intervienne I'enseignant.

La seule question a se poser est celle de I'intdeétéléve, d’autant que dans toutes les
classes ou nous sommes allés, nous avons vu dess éleotivés et volontaires, qui ne
demandaient qu'a progresser. On entend bien legodes des enseignants. Cela dit, en
termes d’apprentissage, ils sont certainementletéftn revanche, c’est I'empathie, et elle
seule, qui est salutaire, permettant de se mettte place de I'éleve pour essayer de
comprendre les difficultés d’apprentissage qu’'ilifpéprouver dans la situation ou il se trouve
(un responsable de CASNAYV évoquait I'habitude ga’de commencer ses stages en mettant
les professeurs stagiaires en situation d’enterefreguverture, un discours dans une langue
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qui leur est totalement étrangére, et le malaigeogs derniers ressentent alors) ; c’est encore
'empathie qui poussera a tenir compte de la sdanate rupture et de déstabilisation dans
laguelle se trouvent beaucoup d’ENAF, apres av@iuvparfois des situations traumatisantes
extrémes, mais pour les aider a surmonter ledfisudiés et non pour les y enfermer dans
un « cocooning » qui serait défavorable aux apfgssnges scolaires.

Selon deux formatrices de CASNAV, ce que l'une #&gpedu « misérabilisme
pédagogique», l'autre du « psychologisme »constitue un des plus grands freins
pédagogiques qu’elles peuvent observer dans leststes de scolarisation pour ENAFI «
est d’autant plus difficile d'y remédier que leofasseurs I'éprouvent en toute bonnextdi

est difficile d’affirmer que c’est te plus grand frein>; c’est en tous cas une véritable
entrave a la démarche d’apprentissage qui nécelesite part des ENAF efforts et exigences,
et du coté des enseignants une vraie professigatiah. Il nous semble particulierement
important que les professeurs dans les établisseméfitechissent a cette question et que la
formation continue permette aussi de I'abordereemés professionnels.

3.6.L’orientation des ENAF, une gestion de masse, unppaoche
trop peu qualitative

On peine aujourd’hui a considérer les ENAF comme dives «a besoins éducatifs
particuliers » et leur « handicap linguistique nde& étre de moins en moins reconnu. Nous
employons ici le mot « handicap » avec le senslgjugonne la loi du 11 février 2005 pour
« I'égalité des droits et des chances, la partidpaet la citoyenneté des personnes
handicapées »« Constitue un handicap, au sens de la présentéooie limitation d’activité

ou restriction de participation a la vie en soci&gbie dans son environnement par une
personne en raison d’'une altération substantieflerable ou définitive, d’'une ou plusieurs
fonctions physiques, sensorielles, mentales, degaiou psychiques, d’un polyhandicap ou
d’un trouble de la santé invalidant kes personnes bénéficiaires de la loi sont celleonqt

a surmonter les conséquences d'un handicap, debuiveant droit a compensation.

De maniere analogiqyeon peut considérer que face aux exigences dedkmrgé qui
mobilise obligatoirement la langue francaise, taation de nouvel arrivant non francophone
qui handicape I'éléve (car c’est bien la situatiqni I'handicape et non lui qui est
intrinsequement handicapé) lui crée un droit audjuedtitution répond en lui accordant les
moyens de compensation. Le contexte apparait plusrdble : contrairement a ce qui se
passe pour les personnes bénéficiaires de la Igwidier 2005, le « handicap » des éléves qui
nous intéressent ici est transitoire et parfaitdrsarmontable.

Eleves de I'école francaise, les ENAF sont aussiéfiéaires des dispositions de la loi
« d’orientation et de programme pour I'avenir d&cble » du 23 avril 2005 qui dispose dans
son article 9 que ka scolarité obligatoire doit au moins garantirdaque éléve les moyens
nécessaires a l'acquisition d’'un socle commun ttugsd’un ensemble de connaissances et
de compétences qu'il est indispensable de maitdgear accomplir avec succes sa scolarité,
poursuivre sa formation, construire son avenir persel et professionnel et réussir sa vie en
société »(article L 12-1-1 du code de I'éducation). C’estte logique-la qu’il convient de
faire vivre.

Nous ne traiterons pas ici des orientations interael’établissement (ni de la premiére
orientation, celle qui est proposée, au moment 'decueil et a lissue des tests de
positionnement, soit vers une structure spécifiqqoit, vers une classe ordinaire ; ni de la
seconde orientation, celle qui intégre a tempshplei ENAF dans la classe ordinaire). Ces
orientations internes ont été traitées précédemnimis nous intéresserons seulement aux
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autres moments de l'orientation (fin d’année seeldiin de cycle, fin du premier degré, fin
du collége etc.)

3.6.1. Orienter : un acte essentiel, une pratique diffieil

m L'orientation : un élément essentiel, au coeur duptojet personnalisé de réussite
scolaire »

L'objectif du «projet personnalisé de réussite scolaiedont nous proposons la mise en
ceuvre pour chaque ENAF, est a terme de lui assmesrorientation active, conforme a ses
compétences et capacités. Les diverses mesuresrguit prises lors de son accompagnement
pédagogique doivent permettre de lui donner leatatsuffisants pour réussir ce moment
capital de l'orientation, qui engage son avenifggsionnel et personnel.

m L’absence de suivi de cohortes : une entrave a tmbe connaissance de I'orientation
des ENAF

Des qu'ils rejoignent a plein temps une classenaide, les €léves perdent la caractéristique
d’ « ENAF » et sont donc traités comme tous lesesutléves en matiere d'orientation. Dans
I'état actuel des choses, on ne peut donc obséoreEntation d'un ENAF que s’il a encore
cette qualité quand il arrive a un palier d’ori¢inta (par exemple en®Bet s'il a été signalé
par le chef détablissement a la commission d’'dagon qui détermine les éventuels
« bonus » dans AFFELNET (c’est dire qu'il s’agitid’petit nombre). De leur c6té, beaucoup
de professeurs de classes d’accueil se constitlemnbilans d’orientation, disons « a usage
interne », qui donnent des éléments d'appréciafionctuels, dont I'extrapolation serait
certainement risquée.

m Trouver des solutions d’orientation adaptées a chagENAF : trop souvent une
gageure

Dans les établissements, I'équipe éducative setdhaur manque de souplesse d’'un systéme
administratif qui est sans doute trop rigide emlatiere. Cette situation n’est toutefois pas
spécifique a I'orientation des ENAF.

3.6.2. Des textes officiels nombreux, qui encadrent |'oeintation

L’'un concerne leslispositions de I'article 19 du décret n° 90-484 dw4 juin 1990, relatif a
I'orientation et a l'affectation des éléves, qui sippliquent a tous les jeunes scolarisés :
« Tout éléve admis dans un cycle de formation mlmitvoir parcourir la totalité de ce cycle
dans I'établissement scolaire, sous réserve depodiBons réglementaires relatives aux
procédures disciplinaires » ;

La circulaire du 25 avril 2002 sur « l'organisation de la scolarit¢ des ENAF sans
maitrise suffisante de la langue ou des apprentisgas »préconise de veillek a ce que soit
mis en place un projet professionnel individuatisé permette a chaque jeune d’accéder, par
la découverte des filieres professionnelles extsgrd une formation répondant a ses
aspirations personnelles et a ses capacités du momé...) Dans le second degré, les chefs
d’établissement, les professeurs principaux et desseillers d’orientation-psychologues
seront particulierement attentifs aux situations cks jeunes au regard des procédures
habituelles d'orientation.lls veilleront en particulier a ce qu’'aucune voieenleur soit
fermée sur le seul argument de la maitrise de ladae francaise et a ce que les structures
spécialisées ne leur soient pas proposées du saitilde leur passé ou de leur niveau
scolaires. (...)On veillera a ce qu’'un soutien puisse continu@ étre dispense, pour
compléter la formation en frangais et pour procégenctuellement a d’éventuelles autres
remediations ».
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Le Livre vert de la Commission des communautés européennes dijuBlet 2007°°, déja
cité, met le doigt sur l'incapacité des différeaystéemes éducatifs européens a accueillir les
ENAF, dans la mesure ou ils n’évitent pas leur nmaigsation. Fondant son étude sur les
enquétes PISA, il conclut : ®ans le secondaire, on observe que les éleves mantggsont
surreprésentés dans les établissements d’enseigmepnefessionnel, qui ne permettent
généralement pas d’accéder a I'enseignement supérket surtout, dans presque tous les
pays, I'abandon scolaire est plus fréquent chezléges immigrants. La conjonction de tous
ces facteurs fait que le nombre d’étudiants immggaqui achévent un cursus universitaire
est relativement faible

3.6.3. Des orientations placées sous le sceau de la mairdu francais

La notion de « parcours linguistique en cours »deu« maitrise du francais en cours » est
aujourd’hui en trés grande partie étrangére aeBystducatifLes capacités de 'ENAF sont
appréciées a l'aune de son degré de maitrise thndme standard et I'école assimile sans
doute trop hativement la non maitrise de la largliéchec scolaireEn mai 2001, lors des
journées nationales d’étude et de réflexion susdalarisation des ENAF, le ministre de
'éducation nationale d’alors invitait I'école a pas s’aveugler, voire se fourvoyer dans de
fausses représentations de la réussite scolarel’erreur consisterait a maintenir trop
longtemps ces éléves dans des structures spésifigles y enfermer en quelque sorte, car, si
le francais est la carte d’acces aux autres disogs et savoirs, il ne faut pas faire de sa
malitrise parfaite, un préalable infranchissableeat intégration dans les classes du cursus
ordinaire ».

Plusieurs cas d’orientations placées sous le s@aale couperet) de la maitrise du francais
nous ont été signalés, notamment pour les éléved/dées professionnels. Tel LP évoque le
cas d'un trés bon éleve de CLA qui n’a pu obtemie wrientation en BEP cuisine dans un
établissement demandé, au motif d’'unmadtrise insuffisante du frangais mais qui a été
orienté vers un BEP vente... Cet exemple d'établissgndont les enseignants ressentent,
selon leurs propres motsgu'il ne joue pas le jeu de I'intégration souligne, avec d’autres,
gue trop souvent, la bonne maitrise du francaistrpas exigée en tant que compétence
essentielle nécessaire a la formation professimmahis est utilisée comme critere de
sélection pour des sections fortement solliciteedgs éleves.

Il convient de réfléchir aux mesures a prendre gmiter que la maitrise encore insuffisanpte
du frangais soit un obstacle rédhibitoire a I'ot&ion des ENAF, qui, rappelons-le, ne spnt
pas légion.

Si I'on envisage la mise en ceuvre dergjets personnalisés de réussite scolairecela
suppose que soit acquis le principe de I'appreagisse la langue francaise sur la durée, et
donc qu’'un ENAF puisse obtenir une orientation ole shoix, a la hauteur de ses mérites et
de ses compétences dans les autres disciplinese reéses compétences linguistiques| en
francais ne sont pas encore suffisantes.

3.6.4. De la suspicion, a tort ou a raison, autour de ceatnes orientations
m Apres I'école primaire, I'orientation en SEGPA ?

A I'occasion de rencontres avec des maitres de C&dNt parfois évoquées des orientations
d’ENAF en SEGPA qui ne seraient justifiées que ges déficits linguistiques (ainsi dans le
Bas-Rhin, la Seine-et-Marne, la Seine-Saint-Denldpis la non-conservation de la
caractéristique « ENAF » dans la base éléves adqdéniBEA) ne permet pas de vérifier
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statistiquement cette hypothése a un niveau gérneénaHaute-Garonne, on estime que les
ENAF sont de moins en moins orientés en SEGPAuckagse entendre que ce fut le cas. lls
sont concernés par 13 dossiers sur 169 cette a@méestime a 5 % le nombre d’'ENAF en

CLIS ou en SEGPA ; on peut donc penser que ce demteléves qui en relevent en effet
(méme si I'association, par les responsables uigtitnels rencontrés, de structures aussi
différentes que les CLIS et les SEGPA a de qugirsadre, sauf si les CLIS restent encore,
pour eux, des « classes de perfectionnement »).doreées recueillies ailleurs semblent
confirmer ce constat. Ainsi, dans les Hauts-de-&ein’issue d’'un accueil en CLIN, 3 % des

éleves vont en CLIS ou en SEGPA ; au sortir d'ub& 2 % des éléves vont en SEGPA. Et

le suivi des parcours scolaires d’ENAF effectuéIparservices statistiques de I'académie de
Paris indique que, sur 982 éléves de colleges 66-2007, 8 sont en SEGPA a la rentrée
2008. De méme, dans le Haut-Rhin, un suivi surrudea174 éleves de collége montre que
seulement 3 éléves vont en SEGPA.

Le texte de réféerence des SEGPA du 16 février 88dd entendre que I'orientation vers les
SEGPA avait été importante, sans doute a une épogua possibilité d’accompagnement
pédagogique de I'éleve au college était moins d@pae : "force est de constater que la
SEGPA est encore trop souvent sollicitée pour dblicudes éleves que rien ne prédestine a
recevoir un enseignement spécialisé La surreprésent des éléves étrangers, maitrisant
mal la langue francaise, en est un exemple. L'aslonisde tels éléves en SEGPA., alors qu'ils
gagneraient a bénéficier au college de structureguistiques adaptées, est un abuPe
méme, la circulaire du 20 mars 1990 sur le role@€sS.D. (Commission de Circonscription
du Second Degré) rappelait le méme objettifa C.C.S.D. évite d'admettre des éléves dont
I'échec n'est d( qu'a un probleme de comportemedeanaitrise de la langue

Bien entendu, chacun (services, encadrement edgs@dirs) s’accorde a dire aujourd’hui que
toute solution qui tendrait a inscrire des élevesngers dans des structures spécialisées serait
une erreur et que les tests effectués en languermetie ne donnent qu'une indication de
niveau scolaire, ne présumant en aucun cas dutfbtda I'éleve. La circulaire de 2006, qui
remplace la circulaire de 1996, est parfaitemeatrelquant a la définition des modalités
d’admission et de suivi des éleves accueillis eGBA : «Les SEGPA accueillent des éleves
présentant des difficultés scolaires graves et bigs auxquelles n'ont pu remédier les
actions de prévention, d'aide et de soutien etldiajement des cycles. Ces éléves ne
maitrisent pas toutes les compétences et connassadéfinies dans le socle commun
attendues a la fin du cycle des apprentissagesafoedtaux et présentent a fortiori des
lacunes importantes dans l'acquisition de cellesévpes a lissue du cycle des
approfondissementsLes SEGPA offrent une prise en charge globale densadre
d’enseignements adaptés, fondée sur une analysefapgdie des potentialités et lacunes de
ces élevesEn revanche, elles n'‘ont pas vocation a accueilles éléves au seul titre de
troubles du comportement ou de difficultés directemt liées a la compréhension de la
langue francaise.De méme, ces structures ne concernent pas les glgué peuvent tirer
profit d’'une mise a niveau grace aux différents gissitifs d’aide et de soutien existant au
college ».

Si le discours institutionnel est sans ambiguité, le terrain, de nouvelles inquiétudes
apparaissent. Des professeurs, mais aussi desciespe s'interrogent sur les possibles
dérives de la récente circulaire. Les inquietudeBradent sur deux passages : I'un, énoncant
gue l'orientation vers ces structures d’enseignemeataptés dépend désormais de la
compétence exclusive de l'inspecteur d’académiedBI$Daprés avis du conseil des maitres
et d'une commission départementale d’orientatibautre, précisant que les éleves envoyés
en SEGPA« ne malitrisent pas toutes les compétences etszamces définies dans le socle
commun attendues a la fin du cycle des apprentessémndamentaux et présentent a fortiori
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des lacunes importantes dans l'acquisition de eelévues a lissue du cycle des
approfondissements se qui signifie que les éleves qui sont orientés {e&s SEGPA ont un
niveau tout au plus égal a celui d’'un CE2 ; orEINAF en cours d’apprentissage de la langue
francaise peut ne pas maitriser les compétencamnetissances attendues en fin de cycle 2,
sans pour autant relever d’'une orientation en SEGPA

\"£J
g)z

Les IEN de circonscription, et in fine les IA-DSDE#Eevront étre particulierement attentifs
cette question dans les années a venir, pour préoeeke dérive.

Cela dit, certains ENAF, dont on aura bien ideétifi nature des difficultés, pourront relever,
comme des éléeves ordinaires, d’'une orientation EGF3A et tirer profit d'un enseignement
adapté.

m A la fin de la troisieme, le lycée professionneline voie d’accés a la qualification,
choisie ou subie

Les données partielles (et donc non généralisablesle suivi des éleves montrent que les
ENAF sont majoritairement orientés vers le lycéefgssionnel (et non pas vers le lycée
général et technologique). C’est le constat f&taéis (sur 894 éleves de college, 435 vont en
LP, soit 48 %) et dans le Val-de-Marne (sur 25 &\5 vont en formation professionnelle).

Du c6té des familles, les parents immigrés renésntmt des aspirations scolaires élevéees
pour leurs enfants, tout en souhaitant que la geateon débouche rapidement sur une
gualification professionnelle ; ils souhaitent sewty obtenir I'orientation de leur enfant en
lycée professionnel par souci de lui donner unen&tion propre a renforcer ou a perpétuer
l'activité familiale (c’est par exemple le cas dembreuses familles chinoises qui ont une
activité dans la restauration). Cela dit, on pewsisapenser que s'ils envisagent d’emblée une
orientation vers le LP et les filieres courtesst’parce qu’ils en entendent davantage parler,
de la part des responsables scolaires, et qu’ilgoment d’information sur les autres parcours
scolaires et sur les réelles compétences de éedasits.

Du co6té des éleves, la conscience est plus granderee de l'importance d'un acte
d’orientation qui engage l'avenir professionnel snaussi la vie personnelle. Les jeunes se
montrent beaucoup plus ambitieux que leurs parsatss doute parce qu’ils sont plus a méme
d’évaluer leurs propres compétences et parce quitlséfléchi a leur projet professionnel, clé
de la réussite de leur projet migratoire. Dans @eues classes de LP visitées, toutes
implantées dans les grandes villes, un nombre rmligeable d’'ENAF disait sa volonté
d’aller au lycée général ou technologique ou deamer un bac professionnel (et non un CAP
ou un BEP). Et dans le cas ou ils formulaient l@gird’aller en BEP ou CAP, c’était pour
réaliser une ambition personnelle dans une sect&teur choix, et non pour intégrer les
classes de CAP ou de BEP quon leur avait présent@enme « prioritaires » ou
« réservées ».

La réforme du lycée professionnel et l'instauratdun bac professionnel en trois ans va
modifier le systeme d’orientation. Toutefois, nalsvons souligner qu’une orientation en
CAP ou en BEP, qui permettait en quatre ans d'abiem bac professionnel, et donc de
laisser plus de temps aux apprentissages, pouvaiindééressante pour un ENAF, quand elle
correspondait a son projet et a son potentiel.

m Des pratiques de bonifications ou de coefficiené&lucteurs qui sont a interroger

Il savere que les académies, surtout celles qubivent beaucoup d’ENAF, ont cherché des
solutions pour leur donner une orientation a laiesatu collége ou de la CLA de LP. La
plupart ont mis en place pour les éleves « vulriésals (ENAF et éleves de SEGPA), un
systeme d’'orientation vers des CAP, voire des BB, «réservés » ou « prioritaires »,
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souvent dans des spécialités professionnelles fEagquelles le taux de pression des
demandes est faible. En effet, s’agissant de hosigon des éléves en fin dg Rs circulaires
académiques ou départementales ne traitent géménatiepas du cas des ENAF et la
caractéristique de nouvel arrivant n’est pas miseompte par le logiciel AFFELNET ; pour
leur permettre d’avoir de facon certaine une affiemh, on attribue aux ENAF des
bonifications qui leur assurent une place danspésialités.

Ainsi, dans certaines académies (Montpellier, Parisulouse...) et dans certains
départements (Seine-et-Marne, Val-de-Marne notartmiensituation d’ENAF est prise en
compte dans les commissions départementales dtatiem, si le chef d’établissement en a
fait la demande, pour les affectations en certageesions de CAP ou de BEP. Une certaine
priorité est alors accordée aux éléves pour entrdycée professionnebprincipalement pour
des formations menant a des CAP ou a des CAP rvédse (a Paris) ou « prioritaires » (a
Toulouse). Par le fait méme de cette « prioritéub et accordée, I'espoir, pour un ENAF,
d’obtenir la section qu’il ambitionne a peu de atesde se réaliser. Dans I'académie de
Strasbourg, la circulaire relative a I'orientatien fin de 8 prend explicitement en compte la
situation des ENAF : des « bonus » dans I'appliceAFFELNET peuvent étre attribués, a la
demande des chefs d’établissement, a certainegocet® d’éléves dont les ENAF. Ainsi,
dans le Bas-Rhin, la commission pré-PAM de juin2@@ttribué des bonus a 7 ENAF, pour
des affectations en CAP et BEP ; celle de juin 26@8a attribué a 3 ENAF, pour des
orientations en BEP. Plus étonnante certainemeénires pratique dont nous avons entendu
parler seulement dans une des académies d'lleate€r. il a été signalé par plusieurs
personnes 'application, a I'encontre des ENAFsprient d’'une CLA de LP, d’un coefficient
réducteur qui se justifierait parce quees éleves, surévalués dans la classe d’accueil, ne
doivent pas étre prioritaires par rapport aux élewde troisieme.

Les professeurs évoquent, quand on les rencal@rees bons éléves qui auraient été affectés
en CAP réservé, contrairement a leurs vceux, eawpaient « décroché » au bout de quelques
mois : ainsi, une trés bonne éleve d’'une CLA dephHsien, qui voulait étre esthéticienne,
formation attractive mais saturée, a été intégré€CAP réservé « pressing », formation a
débouchés professionnels mais peu attractive. [Bune Guinéen, de culture anglophone,
arrivé trois mois avant, mineur isolé dont le projggratoire est animé par la seule volonté de
devenir cuisinier, et dont I'équipe pédagogiquéraie qu’il progresse « a pas de géant », le
professeur principal dit quel'@rientation lui sera sans doute refusée, oarprend en priorité

les éléves de°générale».

En somme, l'orientation, dont les conséquences gomordiales pour les ENAF, au méme

titre que pour tout éléve, semble étre trop souveret suite de malentendus et de déficits
d’'information de la part de I'ensemble des actélas €léves et leurs familles, les conseillers
d’orientation, les professeurs et les commissidaettation).

L’actualisation de la circulaire de 2002 devraifier les procédures d’orientation des ENAF,
pour tenir compte des incidences induites par kersn place desprojets personnalisés de

réussite scolaire et pour assurer a ce public des mesures justdsaretonisées sU
'ensemble du territoire.

-

3.6.5. Des orientations particulierement délicates : celldes 16-18 ans et des NSA
m Les 16-18 ans

Le groupe de travail interministériel surL'€ducation des 16-18 ans en France et en
Europe» a consacré une séance de travail a la quest®iENAF, en décembre 2007. Dans
la synthése qui a été établie de cette journéegyenn lire : «e systéme scolaire est trés
défavorable aux jeunes arrivés agés. Cette réal#éue par nombre d’entre eux rend
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d'autant plus forte la nécessité de s'interrogemr das modes de scolarisation et les
perspectives qui leur sont offertes

Les académies d'lle-de-France se préoccupent partiierement de I'orientation des plus

de 16 ans, qu’elles recoivent en grand nombrélles sont soucieuses de les prendre en
charge spécifiquement pour leur donner une quatifia professionnelle. L’académie de
Versailles, par exemple, a mis en place un dispasiblaire ambitieux, qui, pour la deuxiéme
année conseécutive, fonctionne avec la contributiencrédits du Fonds social européen
(FSE) : un travail, fin et précis, a été mené &rdntation des éleves, a partir de leur projet
personnel. En témoigne le large éventail des &iéprofessionnelles dans lesquelles les
ENAF sont orientés. \8 242 orientations proposées en juin 2008, 1l6xement des
filieres professionnelles, et 59, des filieres gales. Les 59 éléves orientés dans les
filieres générales se répartissent comme suit ed%econde générale, 3 en seconde
européenne, 11 en premiere S, 2 en premiere E®, dramiere L, 16 en premiéere
technologique, 6 en terminale.

On s’apercoit cependant, méme dans ce cas favorgieles éleves orientés en LP le sont
majoritairement dans les sections tertiaires ogatgice (restauration, coiffure) ou dans des
sections industrielles (chaudronnerie), et plusguanmodité due a la proximité de I'offre ou
a la vacance de places que par souci de réalsgéduation, qui serait attendue, entre le
potentiel de I'éléve, sa motivation et le diplomégaré.

L'orientation a I'issue de la CLA de lycée généraét technologique

Les services susceptibles d’étre informés n’onfqurnir aux inspecteurs généraux aucune
information sur le devenir des ENAF au sortir d€Cl2A de lycée général ou technologique.
Les seuls renseignements obtenus l'ont été aupseprdfesseurs, quelquefois des proviseurs.
Il apparait que les orientations en section teagique sont peu fréquentes au regard des
orientations vers le lycée général ou le LP etlgesetleves «edoublent> en grand nombre,
c’est-a-dire qu’en fait ils sont intégrés a unesstaordinaire de seconde ; certains, beaucoup
plus rares, gassent directement en premiére (nous avons rencontréased’'une éleve
affectée en premiére L : on peut s’interroger aysdrtinence de son orientation au regard des
exigences et des coefficients des épreuves argiigé francais en premiere et des épreuves
de lettres et de philosophie en terminale).

Dans de nombreux lycées, les inspecteurs génémtusencontré des éleves de terminale et
ont été éblouis par l'aisance et la déterminationtdls faisaient montre, et par le plaisir
d’apprendre gu'’ils affichaient. Ces éclairages poels ne permettent cependant pas de porter
une appréciation sur l'efficience des dispositifs.

Pour le lycée aussi, un suivi de cohortes d’él@stsécessaire.
Les épreuves anticipées de francais (EARElles une épée de Damocles

Tous les éléves rencontrés expriment leur inquétadl’approche de I'examen ou leur
amertume au vu des résultats obtenus. Dans I'erlesgthels notes d’oral sont convenables
(autour de la moyenne), tout se passant commes seXaminateurs tenaient implicitement
compte de la difficulté des éléves a s’exprimepeal ; a I'écrit en revanche, aucun élément
identificateur n’étant prévu, les notes obtenued s@s faibles, voire infamantes, pour des
eléves dont les bulletins scolaires attestent fieste fournis, la progression des acquis, les
capacités de réflexion, linventivité etc. La suggsion des jurys de I'EAF a été
particulierement pénalisante pour ces éleves donbh’examine plus les dossiers scolaires
avant d'arréter leur note.
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Une mesure spécifique pour les EAF (ne serait-cengtiers-temps, la mise a dispositipn
d’un dictionnaire), qui aiderait les ENAF a rédigenvenablement le devoir, est nécessaire.

Les professeurs de francais ont souligné la radmrtette nécessité : alors que les autres
éléves s’entrainent au moins depuis deux ans duse«qrédiger un brouillon » et a batir
seulement un plan détaillé (qui sera développéédigé « directement au propre »), |es
ENAF, eux, ont besoin de rédiger entierement brauillon, qu’ils corrigent patiemment et
attentivement, avant de le recopier.

m Les NSA

L’institution ne dispose d’aucun chiffre précis $eirdevenir, méme a court terme, des éléves
NSA. Ces derniers constituent certainement uneepdds éléves qui sortent du systeme
educatif sans qualification professionnelle. Aulegé, quand ils ont 16 ans, les professeurs
peuvent les présenter au certificat de formatiamégglle (CFG) et les orienter vers les CAP

réserves ou prioritaires, dont I'existence, dansasela, joue un role bénéfique. Actuellement,

l'orientation la plus courante pour les ENAF-NSAiaEs agés au college est la voie de

'apprentissage. S’ils ne sont pas encore entras talecture et I'écrit, les missions locales

pourront les prendre en charge, la Politique d¥illa, voire dans certains cas, les MGI de

I'éducation nationale. Beaucoup rejoignent la «aggve ».

Précisons que, selon le droit francais, la void'@gprentissage, qui nécessite la signature
d’'un contrat de travail avec I'employeur, suppose tgs éléves de plus de 16 ans soient en
situation réguliére sur le territoire frangais.

Une réflexion reste a conduire pour éclairer lespoasables académiques sur les diverses
mesures d’orientation possibles pour les NSA. Gasgs ont des atouts, ils ont des
compétences, ils ont un savoir et un savoir-fawe apivent pouvoir étre développés |et
devenir un atout et une richesse pour le payseguatcueille.

3.6.6. Conclusion sur la question de I'orientation

1. la disparité des pratiques académiquesn matiere d’orientation pose un probléme
au regard du droit a I'éducation dans un systéntiems, et plus encore au regard
de '« égalité des chances » ;

2. L'ENAF n’est pas voué a la qualification de niveauV, ni plus ni moins que
I'éleve « ordinaire ». Le manque de diversité des orientations pourran b
représenter dans certains cas un gachis (et goavé concerné et pour la nation). Il
convient d’envisager des formations qui relevemiuttes champs professionnels en
LP que les voies de CAP. Les séries généralescbenatgiques doivent étre
davantage accessibles.

3. Cela ne signifie pas que les ENAF ne souhaiteatdes orientations en LP. Une
orientation en lycée professionnel sera bien spréapee quand elle sera souhaitée ;
elle sera dévalorisée quand elle passe pour fdangossibilité d’'une poursuite en
lycée général. Un nombre significatif d’ENAF soubaaller en LP car ils disposent
de réels atouts: ils peuvent y valoriser leur egpion personnelle au sein des
formations proposées par I'enseignement professiproonforter également leur
maitrise de la langue et s’engager sur la voi@aaédssite ;

4. Une éducation a l'orientation doit étre dispenséeux enseignantsL’orientation
ne peut étre le seul fait des CIO qui, eux-mémasgaelquefois des difficultés a
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prodiguer les conseils adaptés et a mettre en cdewrtests utiles (Les COP de
'académie de Strasbourg signalent par exemple oarajoutils adaptes) ;

5. La nécessité se fait jour de procéder a une évaluan fine des orientations des
ENAF (sur un panel déléves), a la fin du CM2 et da fin de la troisieme
notamment : étude délicate a mener, qui, seule, pourra dicersaines orientations
ne sont pas respectueuses du droit des éleves @aatheation de grande qualité »,
ou si, dans la majorité des cas, tout n’est queeturmet fantasmes ;

6. Le droit de 'ENAF a un parcours personnalisé de réssite : le Livre vert de
juillet 2008 de la Commission du Parlement europé#ite l'attention sur les
formes, méme non conscientisées, de regroupemagsgatifs qui ©nt pour effet
d’orienter une proportion comparativement élevéenflants de migrants vers les
filieres exigeant des aptitudes moindres (...).Qulie soit sa forme, la ségrégation
scolaire affaiblit la capacité du systeme éducatdtteindre I'un de ses principaux
objectifs, a savoir le développement de l'inclusgntiale, d’amitiés et de liens
sociétaux entre les enfants de migrants et leseautr

La mise en place d’'unprojet personnalisé de réussite scolar@our chaque ENAF, au titre
de « ses besoins éducatifs particulierpexmettrait une meilleure adéquation des voeux de
I'éléve a son orientation. Plus qu’un autre jedliENAF a besoin de se projeter dans I'avenir
pour se fixer des objectifs et les enseignantsesiparticiper a la construction de son projet
personnel, a l'anticipation et au pari qu’il daire sur son avenir. Cette dimension, qui est au
cceur de l'orientation, demande de la part des gnaets une démarche singuliére a laquelle
ils ne sont pas prépareés.

3.7.Une démarche de « projet personnalisé de réusgsitdagre » : la
bonne réponse a la diversité des éleves et deatsins

La complexité et la diversité des pratiques didpes et pédagogiques, la multiplicité des
intervenants et les insuffisances des pratiquesaiere de suivi des éléves, d’évaluation et
d’orientation nous conduisent a préconiser la rars@lace, pour chaque éléve, d’'un parcours
suivi et régulé sur le moyen terme, dans le cadue ¢ projet personnalisé de réussite
scolaire »

m Objectifs
La mise en place d’'une démarche de projet persizénatiapté aux ENAF répond a une série
d’objectifs (que nous définissons a partir des taieeffectués) :

- prendre I'éléve dans sa globalité, linguistiquetdturelle ;
- prendre en compte la notion de durée, pour I'apg@m®age du francais ;

- donner a 'ENAF les moyens de réussir a hauteusatecompétences réelles, et pour
cela:

o le faire bénéficier d’'un accompagnement pédagogigusonnalisé ;

o lui permettre d’étre orienté sans patir nécessawrg d’une maitrise jugée encore
insuffisante de la langue francgaise.

m Contenu
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Le projet doit permettre a l'institution, penda@s premieres années de la scolarité de 'TENAF
en France, de prendre connaissance de ses acqude etléterminer ses besoins
d’apprentissage, de fixer des objectifs, de mettr@lace des mesures d’accompagnement et
d’évaluer régulierement les progres. Il supposesgu@n)t :

institué un parcours de maitrise de la langue &@ecsur le moyen terme et qu’a cette
fin, soit mis en place un accompagnement de I'éswvaine durée déterminée en fonction
de ses besoins ;

définis des objectifs d’enseignement explicites @&@rmes de compétences et
connaissances a acquérir ;

impliquée toute I'équipe pédagogique, voire la camauté éducative de I'établissement
scolaire ;

adaptées les modalités d’évaluation de I'ENAF, dléation devant étre considérée
comme une aide aux apprentissages et un outil digation ;

utilisées toutes les ressources (humaines et relesg)i disponibles dans I'établissement,
le bassin, la ville etc., et en particulier les EIC

mises en place des formes de parrainage : en yatite tutorat par un adulte référent
et/ou par un éléve ;

développé un projet d’orientation personnalisé taiisndépendamment de présupposés
sur les ambitions et capacités des ENAF ;

élaboré un outil d’évaluation, a I'échelon natigréféré aux compétences (sur le modele
par exemple de ce qui est proposé de fagon thé@dgnos le cadre européen commun de
référence pour les langues), qui permette d’étdéliseuil minimalde maitrise de la
langue francaise nécessaire a I'intégration a tephgia en classe ordinaire, d’autre part,
le niveau de compétences en francais conférandlévé I' «xautonomie linguistique,
autorisant a mettre un terme aprejet personnalisé de réussite scolairetypar suite, a

la dénomination d’ENAF (aucun ENAF n’ayant vocatianrester ENAF, tout ENAF
ayant vocation a devenir un éleve ordinaire).

pour assurer, d’abord l'intégration a temps pleinl’dleve en classe ordinaire, puis son
autonomie linguistique, qui autorisera linstitutiod mettre un terme au projet
personnalité de réussite scolaire et, par suitg dénomination d’ENAF (aucun ENAF
n'ayant vocation a rester ENAF, tout ENAF ayantatamn a devenir un éleve ordinaire).

Forme : deux modéles existent

Aprés avoir déterminé chez chaque éléve ce quaeaslis construit et ce qui est en voie
d’acquisition et de construction, le projet persaiz@ définit ce qui reste a acquérir et a
construire. Deux modéles de projet personnalis&tenti actuellement dans linstitution

scolaire : ce sont lgwojets personnalisés de scolarisati@PS), pour les €léves en situation
de handicap, et lggrogrammes personnalisés de réussite éduc@faRE), pour des éléves

des premier et second degrés rencontrant ponanaitedes difficultés scolaires.

Adopter I'expression PPS pourrait étre percu comune forme de stigmatisation, ce qui
serait mal comprendre ce qu’il est pour les enfantsituation de handicap et ce qu'est la
définition du handicap aujourd’hui. La formule dB® est intéressante a bien des égards : les
besoins particuliers et les acquis sont identifigs pobjectifs embrassent tous les aspects de la
scolarité, la prévention prévaut sur la remédiatiarméthodologie pour I'action est claire : il
s’agit de régler au départ, puis d’adapter les msymis en ceuvre en fonction des besoins et
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des progreés a faire faire et/ou constatés, et earégler les objectifs sur les moyens que I'on
peut mobiliser.

Le PPRE, lui, présente quelques atouts communslaviePS mais il est trop restreint : il a
une visée de remédiation et ses objectifs sonigfmdt valent a court terme.

La mise en place, adaptée pour les ENAF, du PP®lsgméférable ; elle suppose que tous
les enseignants soient formés a cette logiqueraleait et outillés du point de vue
méthodologique pour la mettre en ceuvre. Certaingtigpes de prise en charge des ENAF,
observées dans plusieurs départements, s’appara&i#j@na cette approche dans l'intention
mais le projet n’est pas suivi sur une durée fative, c’'est-a-dire au-dela de I'année de
prise en charge spécifique.

m Modalités

Un projet personnalisé est viable a deux conditiai$ s’'inscrit dans un cadre général défini
au niveau académique, pour garantir 'lhomogénditepitatiques et permettre la mobilité des
eléves, et s’il est formalisé au niveau de I'école de I'établissement. Cela suppose une
réflexion de l'ensemble de I'équipe pédagogique lauprise en charge de I'éleve et
limplication de toute la communauté scolaire. Cslgppose également que soit établi un
emploi du temps individualisé et révisable périodigent, prenant en compte les besoins de
I'éleve et les ressources de I'établissement, et gpient mis en place des outils de liaison
entre les enseignants (dans le cadre d’'une mémeeasuolaire ou d’une année scolaire a
l'autre). Enfin, la validation par les corps d’irgpion est indispensable.

Nous pensons devoir insister sur un point essentiéginplication de toute I'équipe
pédagogique. Un projet personnalisé ne peut étla skeule responsabilité et a la seule charge
du maitre de CLIN ou du professeur de francaislddstructure spécifique ou de la classe
ordinaire), méme si celui-ci peut étre la persoréférente du suivi du projet ; il doit étre
I'affaire d’abord de I'équipe pédagogique. Au-delas apprentissages langagiers, ce sont
toutes les modalités du projet (notamment I'amémayd méme de I'emploi du temps de
I'éleve, les pratiques d’évaluation et d'orientatiet la contribution des disciplines a la
maitrise du francais) qui doivent étre discutéesnestes au point, sous l'autorité du chef
d’établissement.

Le professeur de francais doit dans tous les cassua réle particulier, non seulement vis-a-
vis des éléves mais aussi a I'égard de ses cobequaur qui il doit étre une personne-
référente ou ressource. La formation continue dioier a prendre en compte ces exigences,
qui ne dérogent en rien et n'ajoutent rien, nousoelignons, au référentiel de compétences
des enseignants tel que nous le connaissons aljoufdnnexe a l'arrété du 19 décembre
2006).

3.8.La formation des enseignants

Les professeurs rencontrés sont dans I'ensembles (fevons dit dans la seconde partie du
rapport), remarquables par leur ténacité, leur gg@eet leur dévouement, ou encore leur
inventivité. Un IA-DSDEN parle d’un wrai travail de bénédictis ». Mais dans bien des cas,
et ils en ressentent d’ailleurs eux-mémes le manigue professionnalité pour répondre aux
besoins des ENAF, ces «éleves a besoins édugaifsculiers », demanderait a étre
renforcée par la formation.

3.8.1. La formation initiale : peu de sensibilisation a laproblématique des ENAF
m Peu de sensibilisation des enseignants “nouveausivants” dans le métier
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Selon les académies, les situations sont diffésertevont d’une faible inscription de la
problématique des ENAF dans les formations a um@anisation structurée pour chaque
catégorie de stagiaires. Les interventions, sousrsks formes, sont souvent assurées par les
formateurs des CASNAV. Il s’agit soit de « confémesm» d'une durée réduite, soit de
modules optionnels, soit d’ateliers d’accompagnédrden pratiques. D’une maniére générale,
la question des ENAF est abordée au cours d’umentdtion d’'une durée de 3 a 6 heures a
tous les professeurs stagiaires des écoles, d&peslet des lycées. Des modules sont
intégrés a la formation générale commune. lls sptibnnels et portent sur la sensibilisation
a la scolarisation des ENAF ou sont inscrits dastdématiques plus larges. Optionnels, ils
ne touchent finalement qu'un nombre encore tropuitéde stagiaires. Un module de
préparation a la certification complémentaire emgais langue seconde est proposé. Si ces
formations se déroulent la plupart du temps au deifllUFM, on peut signaler que dans
'académie de Lille, la formation est différée arlhée de prise de fonction. Cela présente
'inconvénient de ne pas toucher 'ensemble detasts d'IUFM mais I'avantage de rendre
plus concrets les problemes traités.

Sauf cas particulier (expérience personnelle, ét@ar curiosité sociologique ou pratique
solidaire...), la sensibilisation globale a la probédique est naturellement faible. Les
parcours des enseignants arrivant en formation digets et on ne distingue pas clairement
un cas de figure qui paraitrait “idéal”. Il ne sdenpas exister de cursus universitaire complet
de formation : certains étudiants choisissent eéentie de préparer la mention FLE ; ce n’est
gu’en maitrise qu’existe une spécialisation FLEnptétée par un DEA en didactique. Si
plusieurs universités constituent des réservoirsaiepétences indiscutables en sciences du
langage, options FLEA ou didactique du francaigylem étrangére et langue maternelle,
didactique des langues et des cultures, langagsiteation, et si, en liaison, voire en
partenariat, avec les universités ou le minist&® affaires étrangeres, nombre d'institutions
assurent des formations dans ce domaine, ces extaslformations sont le couronnement a
un haut niveau d’études plus générales et le jamseignant qui en a bénéficié reste un
produit rare.

Cela est évidemment a pondérer : ainsi, dans uadéate, sur les 1500 PE2, on compte
chaque année entre 150 et 180 titulaires d’'un dipld-LE. Dans une autre, le CASNAV

souligne que les professeurs actuellement recat8sde mieux en mieux formés, souvent
dotés d’'un dipldme universitaire (licence ou maériFLE) et qu’'un nombre non négligeable
poursuit des études en master, voire en doctorat.

m Peu de sensibilisation de I'encadrement : corpsdpection et chefs d’établissement

L’ESEN, pour la formation initiale des corps d’iegpion, a consacré en 2008 deux journées
a la question des « éléves a besoins éducatifeylaets ». Quatre ateliers étaient proposés
aux stagiaires, dont I'un était consacré @&ASNAV et a leur action elisposait de deux
heures trente.

Quant aux chefs d’établissement, ils disent eux-essouvent que c’est quand ils ont été en
poste et mis en situation d’accueillir des ENAF;ilguont découvert la problématique et
'existence des CASNAV.

Il serait souhaitable que 'ESEN informe davantagecette problématique a laquelle un chef
d’établissement ne peut pas ne pas étre confraanié da carriere : s'il n'a pas dans son
établissement de structure spécifigue pour ENARcitueillera certainement un jour des
ENAF isolés, ou des ex-ENAF sortis de CLA, qui amrbesoin d’'un accompagnement
spécifique, dans le cadre de soprejet personnalisé de réussite scolawe
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3.8.2. La formation continue : des contenus voisins, des adalités trés variables d'une
académie a l'autre

Elle est majoritairement organisée et dispensééegaCASNAYV, sous la forme d’animations
ou de stages a la demande des établissementsgrd@pements départementaux ponctuels
sous forme de sessions d’une demi-jourdéestages académiques a inscription individuelle,
plus rarement a public désigné.

En termes quantitatifs, le volume de l'offre eststdifférent d’'une académie a l'autre ; en
termes de structuration également, certains plassrivant dans un cadre spécifique les
actions concernant les ENAF et les enfants du veydgutre les insérant dans les actions de
la maitrise de la langue, d’autres enfin les régpsaht dans divers chapitres. Une disposition
dédiée présente lintérét de faciliter la lectureaisn I'inconvénient de s’adresser
principalement aux « spécialistes ».

La forte structuration de I'offre du CASNAV de ladémie de Toulouse allie un repérage
aisé du domaine et un affichage clair des objectifsmportant volume proposé par
'académie de Versailles renforce et compléte séfre cacadémique par des modules
transversaux « sur mesure ». Ces exemples somtuli@rement intéressants car ils sont le
signe d’'une politique volontariste en matiére denfation. La politique est différente d’'une
académie a l'autre, sans pour autant que I'on puiss cette différence a une différence de
flux dENAF.

D’une académie a l'autre, les problemes rencomiegédes CASNAYV, par les professeurs et
par les éléves et leurs familles, sont apparemmealogues, quelle que soit I'implantation
géographique ; aussi les choix de formation acagiéenen termes d’ENAF sont-ils assez
semblables sur 'ensemble du territoire et conawrile plus ou moins les mémes priorités.

La plupart des stages s'adressent aux enseignaats, siotamment de francais (dans le
second degré). Quelques-uns sont intercatégoreltgins sont interdisciplinaires.

m Les offres de formation des académies : des conseptoches, des modalités de stage
trés variables

En se fondant sur le nombre et le volume des afiooposées, on peut déduire 'importance
gue leur attribue I'équipe du CASNAV, et par sulés, priorités que se donne I'académie.

Pour I'ensemble des académies observées, vienndétes a égalité, la question kiccueil

et celle de lamaitrise de la langud_es stages sur l'accuedvant scolarisatiorconcernent
aussi bien les ENAF gque les enfants du voyagepeatibn des flux spécifiques a certaines
académies. Certaines actions développent une dimtgpus large de I'accuell, intégrant la
guestion des familles ou I'élargissant a la proldéque de I'évaluation et de I'intégration
scolaire en classe ordinaire. Le stage du Bpeueillir en classe ordinaire un éleve de CLIN
ou issu de CLINest peu proposé. Pourtant, le stage de 24 hertgesisé par 'académie de
Créteil montre que la problématique, si elle nelderpas systématiquement traitée dans les
plans de formation d’autres académies, se posendapede facon aigué. Une seule action, a
Toulouse, propose ddutualiser des pratiques de dispositifs d’accueil

La maitrise de la langueest naturellement au centre du plan de formationtimae.
Apprendre a lireest sans conteste la priorité de cet objet dedtiom. Viennent ensuite, sous
des formulations plus floues, des staged’snseignemengtl’'apprentissage du francaiOn
observe que les formations, selon les académiaterselent sur des durées allant de 6 a 18
heures, sans qu'il soit facile de distinguer ce jgsiifie ces écarts de durée. Si les actions a
public volontaire sont largement majoritaires, emarque cependant a Toulouse deux actions
a public désignéApprendrea lire en francais langue secondeEnseigner le FLE/ FLS par

-142 -



la pratique théatraleCette entrée originale mériterait de faire I'olgjaine évaluation fine :
dans de nombreuses situations, des activitésiquist, affranchies de toute préoccupation
d’apprentissage théorique de la langue, se sontéewéétre des auxiliaires largement
facilitateurs pour la maitrise de cette langue.

Moins présente et circonscrite a un petit nombealiémiesla dimension culturelleast
cependant prise en compte: on observe ainsi désnscdestinées a des publics
exclusivement volontaires, sur un temps allant @ge1B heures, sous forme d’'un séminaire
offert a plus de 100 personnes (par exemjherculturalité et plurilinguismgou de stages
plus confidentiels (par exempl&éussite, territoire, tous égaux pour réulsir

C’est également dans ce chapitre culturel quecssrént proposées des actions relatives aux
préoccupations particuliéres de quelques acadérhasyue et culture d’origine : la question
mahoraise Langue et culture d'origine : I'héritage maghrébioe qui confirme que la
guestion controversée de la mise en valeur de rfiguka et de la culture d'origine est
actuellement soulevée.

Les méthodes d’enseignemsnht également prises en compte dans les plansrohatfon.
On peut souligner la stratégie, adoptée notammant'gcadémie de Créteil, qui méne une
politique de bassin et attribue 24 heures de faomanhéthodologique réparties sur I'année.
Cette organisation est rendue nécessaire parlla t& I'académie, le profil différent des
départements, la variété des problemes rencortiésnembre important d’éléves accueillis,
mais elle répond également a une volonté de pro&irde facilitation des regroupements et
de personnalisation des réponses.

La problématique de I'évaluation est sous-repré&gendans I'ensemble des plans de
formation. Deux actions dans I'académie citée sisds relevent de publics désignés. Elles
concernent la culture de I'évaluation des acquitases des ENAF a leur arrivée ou au cours
de leur formation (y est abordée la question desidide compétences).

Trés peu d’actions concernentf@mation a I'orientation alors que cette question pourrait
étre utilement associée aux fonctions diagnostejuermative de I'évaluatiorQuand elles
sont organisées, les actions de formation a I'taigon le sont sur le mode du volontariat et
semblent porter sur des connaissances plus adratiiss que pédagogiques (le contexte, les
procédures). D’intéressantes initiatives sont pridans certaines académies, notamment a
Versailles ou le « questionnement sur 'orientatkonst bien compris comme un support
meéthodologique de formation des éleves autant gudémarche pragmatique et concreéte.

Aux stages a candidature individuelle s’ajoute tend nombre de formations sur site. Ces
actions permettent de réunir toute une équipe pm&iqge ou disciplinaire autour d’une

problématique commune ; ils sont particulieremedapdés aux besoins spécifiques de
I'établissement ou de I'école. Le public est emgpe volontaire, méme s’il arrive que le

« volontariat » soit « désigné » par le chef d’Bssbment.

L’indice de satisfaction des formations est excellect si des regrets sont exprimés, c’est de
ne pas bénéficier de plus de regroupements académiui permettraient d’échanger et de
mutualiser davantage.

Trés peu d’'académies affichent un projet rdeherche-actionet de production d’outils
pédagogiquesen public volontaire ou désigné. Cela ne sigrmpis que les autres académies
ne “produisent” pas. Au contraire, la majorité gesfesseurs dans les établissements, et
souvent avec l'aide des CASNAYV, produisent desidgoaphies, des documents pratiques,
des tests et des outils didactiques et méthodalegignous l'avons déja dit. Mais la
recherche, si elle n’est pas inscrite dans le glaformation, n’est en général pas placée sous
lautorité scientifique de l'université (faute deowens) ni des corps dinspection qui
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pourraient en valider les résultats et en rendssipte la diffusion. En revanche, la ou les
corps d’inspection sont associés, on observe gpalyviennent souvent a faire publier les
résultats de la recherche par les CRDP ou, plesnemt, & mobiliser des fonds FSE a cette
fin.

Notons qu’en dehors des formations initiales outiooes, en académie, et des formations
universitaires, les enseignants peuvent aussi smefograce a dimportantes actions
proposées par des organismes publics : par exeraplepartenariat entre le CNED et
l'Alliance francaise permet de délivrer une formati “Enseigner le francais langue
étrangeré, formation lourde de 480 heures en 6 moduleshligatoires et 2 optionnels). Le
CIEP offre aussi une formation de 120 heures erignement optionnel complétant une
licence de lettres, des stages habilitant les paedse des CASNAYV a former les examinateurs
du DELF scolaire et deux universités sur les metir francais langue étrangere, d’hiver (a
Sevres) et d’'été (a Nantes), qui donnent la pdiéild des professeurs enseignant a des
ENAF de suivre de une a trois semaines de stageL&net/ou en FLS. Ces stages sont
payants et ce sont les professeurs qui acquitemsbpnellement les frais dans la trés grande
majorité des cas ; dans quelques rares acadénmesu wWeux stages sont pris en charge
annuellement par les services de la formation naasti

m Le DELF scolaire : un outil qui prend lentement msisGrement sa place

La question du DELF scolaire, qui pourtant rejaelle de la maitrise de la langue francaise,
ne fait pas systématiquement I'objet d’'un stagéodmation. Quand c’est le cas, la durée des
actions est relativement confortable et homogeaelala 24 heures. Les plans académiques
de formation qui s’en préoccupent sont les mémescgux qui mettent fortement I'accent sur
la maitrise de la langue francaise. Et encore @bgeon qu’'une seule académie propose
explicitement une journée poBréparer les ENAF aux DELFRlors que les autres forment a
I'habilitation des examinateurs-correcteurs. L'a@aie de Toulouse a permis (sur public
désigné) I'habilitation de 50 examinateurs en 2807essent le besoin d’'un élargissement a
'ensemble des départements pour recruter un noeaticere plus important, ce qui est en
passe de se réaliser.

Certains enseignants sont réticents au développgetherDELF scolaire, exprimant leur
crainte devant une mesurequi pourrait servir a ficher les élevesou qui pourrait devenir
obligatoire dans leur parcours scolaire (sur le @®diu diplome initial en langue francaise
(le DILF), que doivent obtenir les adultes migraais signent un CAIl). Pourtant, les effectifs
présentés au DELF, en constante augmentation despuiséation en 2004, les résultats
obtenus encourageants, 'effet de levier pédagegajusi provoqué, et surtout la fierté et la
valorisation des éléves pour qui c'est le premiglédne francais, militent pour un
élargissement de sa préparation dans les classaguj suppose qu’en formation continue, les
compétences des professeurs soient renforcées.

» La certification complémentaire en francais langusecond&: un bel outil aux
nombreuses dérives possibles

La certification complémentaire en francais langeeonde est proposée aux enseignants
stagiaires ou titulaires volontaires, et de touseidline, et peut étre préparée a I'lUFM ou
dans le cadre de la formation continue. Elle neldempas, ou plus, faire I'objet des priorités
académiques, sa préparation n’étant pas proposéeusdes plans de formation, alors qu’elle
pourrait intéresser de nombreux professeurs agtreseux qui interviennent en CLIN et en

8 Arrété du 23 décembre 2003, modifié par l'arrét@dnars 2004, BO N° 7 du 12 février 2004 et NUBR8
octobre 2004.
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CLA. Elle bénéficie d’actions allant jusqu'a 24 hes, souvent réparties en demi-journées,
qui obtiennent un fort taux de candidatures.

Les opinions varient d’'une académie a l'autre qa@alfimportance de cette certification. Pour
certaines académies, elle est indispensable etétle@itacquise par tous les professeurs qui
interviennent dans les structures spécifiques. E@utres, la philosophie est plus lache, ce
qui expliqgue sans doute le nombre limité d’offresfdrmation. Pour autant, de plus en plus
de professeurs récemment recrutés sont de mieumienx formés et I'obtention de la
certification complémentaire semble jouer pouraiad le réle d’une stimulation a poursuivre
des formations supérieures dans le domaine. L'@bjpoursuivi par la création de la
certification complémentaire en FLS est de perme#irdes enseignants de valider des
compétences particulieres qui ne relevent pas d@mphde leur concours. Il est aussi de
constituer un vivier de compétences pour certansgignements pour lesquels il n’existe pas
de sections de concours de recrutement, et, a telemaieux préparer le renouvellement des
professeurs qui en ont la charge. Le rapport datl@mie de Bordeaux de 2008 précise que
«I'objectif du jury de certification complémentaifeLS second degré est avant tout de
constituer pour 'académie un ensemble de ressauncenaines pouvant faire référence dans
leur établissement ou dans leur zone d’animatiotiagégique en ce qui concerne l'accueil
des ENAF et leur prise en charge scolaire, en CluAhors des CLA, cette population se
trouvant tres disséminée dans l'académieDans le rapport de la session 2009 pour
'académie de Toulouse, on lit : erame les années précéedentes, le jury a pu conspater

les candidats du<lcomme du 2degre, que ceux-ci s'étaient bien préparés : lggpats
avaient des contenus variés et certagandidats ont su présenter des problématiques
intéressantes, allant au-dela d’une simple desitniptinéaire. Les résultats sont excellents
pour le premier degré, mais plus décevants dassdend.

Des bilans académiques, principalement quantitatéfs cing années passées montrent que la
généralisation s’est bien effectuée et que lafation complémentaire en FLS a permis une
réelle amélioration de la formation des enseignants

Des dérives sont ou seraient cependant observailes été évoqué le cas de certains
titulaires de la certification qui feraient valdeur titre pour étre affectés dans les centres
urbains ou sont majoritairement implantées les Céies CLA, sans autre réelle motivation
que d’obtenir cette affectation urbaine. Les ingp@s généraux n'ont pu vérifier le bien-
fondé de ces dires. Une dérive, soulignée par dporesable du Bureau des écoles de la
DGESCO, est celle de la revendication du droit kyderspécialisation, qui, si elle se
généralisait, serait de fait une entrave a la peisecharge des ENAF par des professeurs
nombreux et de disciplines variées : seuls lesialges auraient la compétence pour assurer
cette prise en charge. Une autre dérive conceregerfglexité excessive des épreuves dans
certaines académies, a notre sens sans raisoe,d¥@ms la mesure ou il ne s’agit pas de
rivaliser avec les diplomes du CIEP qui sont lagdss@ étre reconnus a linternational ; la
certification y est congcue comme une variante dlipghdme de FLE, ce qu’'elle ne saurait étre.
Du moins la complexité devrait-elle porter plus dar maniere de mettre en oeuvre
I'enseignement a des ENAF dans les classes sp#esfiqu ordinaires des premier et second
degrés et sur leur prise en charge, que sur lasisatiggoriques (nécessaires pour une part
toutefois).

Dans ces académies, comme dans d’autres, on ansiaties taux de réussite ne sont dans
I'ensemble pas tres bons, parfois méme inquiétaatss que I'on sache bien en déterminer les
causes. Des académies essaient d’apporter desnéediexplication. Ainsi, dans I'académie
de Nancy-Metz, ou le taux de réussite moyen sis &onées n’'est pour le second degré que
de 60 %, on explique que se présentent beaucowartidats qui n'ont qu’une année de
lectorat en université & I'étranger et qui veulsgulement donner plus de poids a la mention
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FLE de leur licence pour renforcer un projet decpars personnel (soit contourner le
mouvement d’affectation - les CLA sont majoritaiemhimplantées dans les grandes villes,
comme nous l'avons dit-, soit partir travailler&tdanger dans les institution européennes), et
gue ces professeurs méconnaissent en realité lkc pids ENAF. L'IA-IPR rencontré
préconise une meilleure communication sur la proc®de certification et une clarification
des objectifs poursuivis, en soulignant que la @ssiesn d’'un dipléme universitaire FLE peut
étre un atout mais n’est pas obligatoire.

Beaucoup de formateurs de CASNAV ont souligné leesgité, mais aussi la difficulté, de
faire évoluer I'examen, sorte de concentré destivad éducatives du pays et pour lequel
manqueun référentielNous soulignons pour finir que cette certificatest peu valorisée, car

inexploitée par l'institution en dehors des quekjs&ructures pour ENAF qui existent dans
une académie.

L’instauration d’'un bilan qualitatif, national, da certification complémentaire en francais
langue seconde devrait permettre de faire apparsiites médiocres résultats obtenus par les
enseignants tiennent a un manque de préparationatesdats, a une inadéquation du profil
aux compétences évaluées ou a une difficulté exeedss épreuves.

Nous mettons en tous cas en garde contre la dpassible d’'un examen aux exigences
universitaires excessives, qui formerait des hgpécialistes, alors qu’il convient au contraire
de viser a préparer le plus grand nombre d’ensetgnale toute discipline, a prendre |en
charge des ENAF.

3.8.3. En conclusion : quatre parametres a prendre en conip

Quatre parametres sont a prendre en compte pauabpturd’hui un plan de formation sur la
problématique des ENAF

- ladurée :il semble préférable, plutét que d’inscrire chagneée au PAF ou aux PDF de
nombreuses actions, bréves, dont certaines sertarmees » faute de candidats, de
prévoir un seul, voire deux stages d’enverguret timtitulé sera attractif car ambitieux,
dont le nombre d’heures consacré permettra autigecu’une sensibilisation et dont les
moyens assureront la prise en charge des stagtaressde bonnes conditions. C’est une
logique de formation qui peut permettre a une ataelée former de facon cohérente une
catégorie d’enseignants (sur une durée a détermifar évite aussi de la sorte la
reconduction systématique des mémes offres, qili gar lasser les enseignants et ne
permet pas de créer la dynamique attendue.

- les conditions de candidature le recours au stage a public désigné n’est sane ¢as
assez fréquent; il est intéressant dés lors quac&démie ambitionne de former
systématiqguement tous les enseignants concerngs @roblématique jugée essentielle.

- le public concerné :les formations sur les ENAF sont actuellement pp@lement
dédiées aux enseignants de francais, et surtoutesgrignants de francais des structures
spécifigues ; on note l'absence presque totale algses publics, notamment des
professeurs de francais des classes ordinairegpldynde formation volontariste devra
trouver les moyens de toucher cet autre publicprédique du « public désigné » (avec
mesure toutefois) pourra étre utile a cette fint &#eurs, un nombre plus important
d’actions interdisciplinaires et intercatégorieltkst étre mis en place.

- le renouvellement des problématiques

Les analyses conduites dans ce rapport ont faitggnee nouvelles problématiques, ou
de nouveaux aspects d’'une problématique ancienridgragge :
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o lapprentissage du langage et de la langue: langag situation, langage
d’évocation, mise en place dinteractions et deomafilations, interlangue,
phonologie, apprentissage du lexique, francaigidesplines etc. ;

0 la progression par compétences ;
o l'approche plurilingue et interculturelle ;

o l'évaluation différenciée et par compétences (xédle sur le CECRL, le socle
commun de connaissances et de compétences enfianrtic

o lorientation ;
o la mise en place et le suivi d’'urprojet personnalisé de réussite scolaire »
Elaboration utile d’'un référentiel de compétences pur la formation des enseignants

Une équipe de chercheurs de la Guyane a mis ea pracéférentiel de compétences pour les
professeurs des écoles du département. (Il netspir linstant que d'un outil non
exhaustif, en cours d’élaboration). Ce référentielut trois disciplines : la linguistique, la
sociolinguistique et la didactique de I'enseignemen milieu plurilingue. A chaque
discipline correspondent des compétences décritésrmes de savoirs, aptitudes et attitudes.
Ces differents domaines et compétences sont coésidd®mme appartenant a un tout et
interagissant les uns avec les autres.

Ce référentiel, qui inclut les trois domaines ¢ifgsurrait (méme si nous avons precédemment
fortement souligné que I'ensemble du territoire e trouve pas en situation de
plurilinguisme) inspirer un référentiel de compé&tes pour la formation des enseignants qui
scolarisent dans toutes les disciplines des ENAE ;référentiel devrait étre élaboré a
I'échelon national.

3.8.4. Un regard sur la formation des enseignants en Eura

En Allemagne, en Gréce, en Slovénie et en Slovatpgseenseignants ont recu une formation
initiale spéciale pour affronter les problemes fola linguistiques et pédagogiques des éléves
immigrants. Dans ces quatre pays, les enseignavailtent dans des structures appartenant
au modeéle « sépar&{groupes dans ldsndergartenet classes spéciales de familiarisafion
la langue d'enseignement dans l'enseignement tdiligeen Allemagne, groupes spéciaux
d'apprentissage en Gréce ou centres pour demartiasite en Slovénie et en Slovaquie).

Des acteurs peuvent étre mobilisés, servant deategnls entre la culture de I'éléve immigrant
et la culture du pays hotd. Chypre et en Autriche, respectivement des éléevedest
enseignants nationaux qui connaissent la languggidie de I'éléve immigrant interviennent.
Certaines écoles au Royaume-Uni (Angleterre) prapiodes programmes de tutorat ou des
eléves autochtones plus agés interviennent poutegaccompagner des éleves immigrants
plus jeunes dans leur apprentissage académiqoeiat. s

La formation des enseignants travaillant avec desigrants s'inscrit prioritairement dans le
cadre d'une formation continue. Les établissemdatformation des enseignants proposent
souvent un éventail de cours sur difféerents aspdetslinsertion scolaire des enfants
immigrants. Sous la forme de séminaires, de modwescours au niveamaster, les
enseignants travaillant (ou qui désirent le famegc cette catégorie d'éleves peuvent se
former a la gestion des classes hétérogénes, aux languasxetultures d'origine, a la
communication avec les parents, a la pédagogieaddifféerentiation, etc. Souvent, ces
formations proposent des cours liés a la didactigee I'enseignement de la langue

87 Evoqué précédemment.
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d'instruction comme langue seconde, comme c'estage par exemple, en Pologne, au
Portugal, en Slovénie, en Slovaquie ou en Finlande.

La résolution du Parlement européen, déja citées estime que la formation des enseignants
devrait étre interdisciplinaire et les préparer a diversité et a des approches de I'éducation
multiculturelles et multilingues (n° 28) ; elle« souligne l'importance d’'une formation
spéciale pour les enseignants qui soit explicitdnoemsacrée a la situation spécifique des
enfants de migrants. » (n° 33).

4° partie Le discours des chercheurs

Cette quatrieme partie ne releve pas de I'analgda dituation sur le terrain mais se propose,
sans prétention a I'exhaustivité de la présentatierdégager le discours d’un certain nombre
de chercheurs sur les questions qui intéressemtolalématique linguistique traitée dans la
troisieme partie.

Il nous est apparu clairement dans cette partieagport que les marges de progression de la
scolarisation des ENAF sont principalement d’orgedagogique ; en tous cas que les
mesures administratives et organisationnelles éesépour assurer la prise en charge des
ENAF trouveront leur pleine efficacité seulemenislane nécessaire évolution des pratiques
didactiques et pédagogiques d’enseignement, notammenseignement de la langue
francaise.

Loin de soutenir quelque démarche ancillaire quesa¢ ou de préner une quelconque
inféodation de l'institution scolaire aux travaus I recherche, le projet ici est d’établir une
mise en perspective : le discours des cherchedasreetil les analyses que nous avons
conduites ? En quel sens ? Et pourquoi ? Invitéaller plus avant ?

Que nous disent les cherchéfirsur le processus d’acquisition d’'une seconde larfgsur
I'établissement d'un lien entre langue et cultureridine et langue et culture du pays
d’accueil et sur les incidences de ce lien ? subésoins d’acculturation scolaire des ENAF ?

4.1 L’acquisition d’'une seconde langue : un processusnplexe

Dans la partie lll du rapport, nous avons soulideg difficultés que rencontrent les
enseignants, quand ils évaluent leurs éléves, poamdre en compte la nature méme|du
processus de maitrise du francais comme languedecoe qui supposerait qu'’ils regardent
leurs «fautes » comme des « erreurs » révélatdaase acquisition en cours et fassent
abstraction de la sacro-sainte norme, préétahlie, téxte parfait ».
Nous avons aussi analysé les liens, rares, guenksignants établissent dans les classes entre
la langue premiere et la langue seconde et l'ihtizée faire.

4.1.1 Le role de linterlangue et de l'interférence dande processus d’acquisition d’'une
seconde langueResse, Corder, Giaccobe, Mackey, Porquier, Vogel...)

La recherche en linguistique nous apprend que tpetsonne qui apprend une langue

développe des stratégies qui consistent a créar,rgeoudre ses difficultés, des systemes de
regles qui ne s’appliquent pas a la nouvelle larejugue I'apprentissage du frangais comme
langue étrangére se passe rarement sans recaighariomene que I'on appeiterlangue

8 A notre connaissance, les résultats des rechensbrgSonnées ici, méme anciennes, n’ont pas éténiés$ par
des travaux plus récents. Cela dit, notre vigilgoeet avoir été mise en défaut.
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SelonH. Besse et R. Porquié? , tout sujet« non natif »qui apprend une langue étrangére se
caractérise par ka connaissance et l'utilisation non natives d’daague quelconque, c’est-
a-dire un systeme autre que celui de la langue ecibbais qui, a quelgue stade
d’apprentissage qu’on I'appréhende, en comportéatees composantes ».

K. Vogel®®évoque, lui, 4da langue qui se forme chez un apprenant d’uneuangtrangére a

mesure qu’il est confronté a des éléments de lguancible, sans pour autant qu’elle
coincide totalement avec cette langue cible. Daneohstitution de l'interlangue entrent la
langue maternelle, éventuellement d’'autres langiesngeres préalablement acquises, et la
langue cible. Son impact, son stade de développesemnaspects idiosyncratiques dépendent
notamment de variables individuelles, socialesragport avec la situation d’apprentissage
ainsi que, le cas échéant, de variables didactiqoehodologiques).

Ces deux définitions, qui sont complémentairesnegient de définir la notion iditerlangue
comme une stratégie d’apprentissage qu'utiliseensgient ou non, un apprenant pour
résoudre ses difficultés d’apprentissage, et qonsiste a créer des regles qui ne s’appliquent
ni a la langue source, ni a la langue cible, tautsen approchant quelquefois. Chaque
apprenant d'une langue étrangére peut ainsi déwpetopa propre interlangue et les cas
d’interlangue peuvent étre nombreux en classeate#is.

On doit aCorder® (1971) la distinction entre ldautesoccasionnelles et non systématiques,
touchant la performance, et lesreurs plus systématiques qui révelent laompétence
transitoire> de I'apprenant. Il analyse par exemple les noodw® variables qui, dés lors
gu’un éleve emploie systématiquement le tutoieraanteu du vouvoiement, vont déterminer
le choix du pronom d’adresse : ce peut étre, eaitees raisons, qu’il a des lacunes sur les
plans lexical ou grammatical, qu’il ignore les faons grammaticales duwous» ou encore
ses fonctions sociolinguistiques, et/ou qu’il n'pas été exposé dans son apprentissage.

Comme l'interlanguelinterférence est aussi la preuve des difficultés que les éléeexontrent

en apprenant le francaislackey® la définit ainsi : «L interférence est I'utilisation d’éléments
d’'une langue quand on parle ou écrit une aultegue. C est une caractéristique du discours et
non du code. Elle varie qualitativementgeiantitativement de bilingue a bilingue et de temps
temps, elle varie aussi chez un ménukvidu ; cela peut aller de la variation styligtie presque
imperceptible au mélange diesgues absolument évidentEn effet, cette maniére de procéder
en apprenant une langue seconde ou étrangere dmiseance a des transferts négatifs des
structures des langues premiéres et/ou materredlle®me des langues secondes préalablement
acquises sur la langue cible.

Interlangue et interférence sont quelquefois corgdeh élucider sur le plan pratique. Toutefois,
ce sont deux phénomenes différents.

Dans l'interférence, ce sont des éléments de la langue ou des lasgueses qui sont reproduits
sur le plan phonétique, lexical, syntaxique dansmhgue cible ; ainsi chez un anglophone, sur le
plan phonétique, « le « u » prononcé « ou » ; esynldn lexical, « japprends ma lesson » ; sur le
plan syntaxigue, « je suis 9 ans », pour ne prequaieeces trois exemples.

L'interlangue, elle, apparda comme l'effet d’'un procgus éninemment interactif, au sein
duquel les deux lajues concernés entretiennent des relations ‘ingbrication et

8 Grammaire et Didactique des langudd, Besse et R. Porquier, Paris, Hatier/Didier,1,99 217

%0 L’interlangue, la langue de I'apprenanK. Vogel, traduit de l'allemand par Jean-MichealoBhee et Jean-

Paul Confais, Toulouse, PUM, 1995, p. 20

%1 « Dialectes idiosyncratiques et analyses d’esreuCorder, inLangages 57, pp. 17-28, 1980 (traduction
d’'un article de 1971)

92 Bilinguisme et contact des langu&¥. Mackey, Paris, Klincksieck, 1976, p.414
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d'interdépendance qui concoureat la construction de nouvelles compétences, dont
'acquisition peut étre plus ou moins facilitée parcontexte. Ces ralons sont de'drdre
d'une aide mai elles ont awss une fonction heuristiquepar le bias des trarsferts d'un
procesaus al'autre et d'ursydéme a lautre

Les travaux deCorder®® (1980) situent la languergmiére au centre de la notion
d'interlangue, en caiérant que cellei évolue au moyen'ah procedus de complexification
progressive, qui prend appuisur une smplification et une restructuration dsydeme
intériorisé de la langue premiereétolution de finterlangue dépend alwde deu facteurs
principaw : dune partle degré de distance que perc@pprenant entreallanguea apprendre

et sa langue premieret, dautre partsa propre xpérience dans le domaine de l'appreatie
des langues, @in point de vuea la fois linguistique, intellectuel et sociabi la langue
premiére constitue un pointagpui, dest a partir de données disponibles de la langue a
apprendre que s'élaborens leypothesesuccessves quij testées dans la confrontation avec
des productiors de cette langugpermettentil'apprenant dvancer dasl'apprentssage.

Les travaux del. Giaccobé&*, qui s’appuient sur ceux de Corder, s'intéresseldcquisition
d'une langue étrangére chez un individu, qu'il &uwh observant les procédés cognitifs mis
en ceuvre dans linterlangue de l'apprenant. J.dBlae étudie I'acquisition d’'une langue
étrangére sous un angle cognitif, c’est a diem e penchant sur les activités de construction
d’hypothese et de résolution de probleme de I'apané>», qui, acquérant une langue
étrangere en situation exolingue et en milieu «neht>, construit différents systemes qui
contiennent des stratégies différentes, elles alssiait, Giaccobe n'étudie pas l'influence de
la langue premiére du point de vue des transfests la langue seconde mais il fonde des
hypothéses sur la maniére dont la langue premeteds base ou d'élément facilitateur a la
reconstruction d'un schéma conceptuel et linguistign langue seconde. I montre que
l'acquisition d'une langue étrangere ou d’une langpconde ne se limite pas aux phénomeénes
de transferts mais que c'est tout un processusitfogmmplexe qui se met en place chez
'apprenant.

L’éléve qui apprend une seconde langue se déplage sur un continuum entre la Iandue
maternelle et la langue cible lors de son appresgs : sur ce continuum, se construit une
interlangue qui change constamment mais de mapieggessive.

Le repérage de cette interlangue et des interféseempie construit un éleve doit aider

I'enseignant a mieux lui faire comprendre ce qgigiilore encore et a le faire progresser ; lors
des évaluations formatives, ce repérage doit aidsr I'enseignant a prendre conscience |que
ce qui peut lui apparaitre a premiére vue commefaute est en fait une erreur, signe d’une
regle intermédiaire que I'éleve s’est construiteg®il doit dépasser pour aller vers la bonne

régle qui sera conforme a la langue cible. Autrentif) I'erreur n'est pas arbitraire malis
informe sur un systéme mis en place par I'éléve.

L’interférence est facilement repérable si 'ensaigt connait la langue ou les langues pratiquées
par I'apprenant. En revanche, face a linterlangyé, est en fait une langue hybride que crée
'apprenant a certains stades de son apprentisBaggegignant reste souvent perplexe. Il est donc
amené a se demander comment il doit réagir pote feisser son message, pour faciliter la tache
de l'apprenant. L’enseignant (qui n est pas sepns@ditre toutes les langues pratiquées par ses

% Déja cités
4 cognitive view of the role of L1 in the L2 accition process J. Giacobbe,in Second language
Research8, 3, 1992, pp. 232-250

- 150 -



éleves) pourrait partir des stratégies d’appresgissde ceux-ci pour leur faire acquérir plus
rapidement les connaissances dont ils font la cerétatonnant.

Il'y a la matiére utile pour un plan de formati@sdnseignants car, méme si chaque éléve est un
cas particulier, on peut travailler sur les typemterférence ou d’interlangue les plus
fréequemment observés.

4.1.2 Le rble de la premiére langue dans I'acquisition dine seconde langue

(Bialystok, Blanc, Blomart, Bookheimer, Cummins, t&ns, Gfoerer, Hamers, Lambert,
Mackey, Moro, Pearl, Tan, Vuorenkovsk)...

La (voire les) langue(s) dorigine des ENAF peuvelfés étre une ressource pour
'acquisition/enseignement de la langue francaise, élément facilitateur pour son
apprentissage ? Nous avons souligné dans la trasjgartie du rapport la faible prise en
compte, dans la classe de francais, de la languggisie des ENAF, hormis par quelques
démarches comparatives.

m Les effets cognitifs du bilinguisme : bilinguismeadditif » et bilinguisme « minore

Avant les années 1960, les recherches sur le binge tendaient plutét a démontrer les
désavantages cognitifs qui s’y attachaient. Cede&tuqui s'inscrivaient, en particulier aux
Etats-Unis, dans le contexte de la migration higpsnprovenant de milieux socioculturels
tres défavorisés, avaient pour objectif de commeels implications du bilinguisme et de
tenter de pallier les nombreux échecs scolairesemiévidence chez les enfants de migrants
qui ne maitrisaient pas I'anglais. En 1962, I'étdéePeal et Lambérta été la premiére a
proposer une méthodologie rigoureuse comparamigidis et monolingues appariés par l'age,
le sexe, le niveau socio-économique et s’appuyanuse définition claire du bilinguisme.
Depuis, la plupart des études ont mis en évideacBekibilité cognitive permise par le
passage d'un systéme de symboles a un autre (Blaltsal, 2004).

Depuis plusieurs années, les avantages du bilimgusux plans cognitif et psychologique
(Epstein, 2003, Vuorenkoski, 2000), en particuiefadolescence, ont été de plus en plus
soulignés, (Gfoerer et Tan, 2003, ou encore Mo@®72 Une recherche d’Ellen Bialystok
(1991) a montré que les enfants bilingues dispodemt contréle cognitif plus efficient que
les monolingues, traitant mieux qu’eux les tachdasimpliquent I'analyse et la synthése des
informations.

Aujourd’hui, il existe un relatif consensus cheg tdercheurs sur I'idée que la coexistence de
deux systemes linguistiques génére des connaisspheeassurées, d'ordre métalinguistique,
avec une meilleure conscience phonologique et dienmes aptitudes dans les jugements de
grammaticalité ou les taches de catégorisation.

D'autres recherches sociolinguistiques, déja aneenMackey, 1976, Cummins, 1978,
notamment) relevent l'importance d'une transmissiera culture et de la langue d'origine
pour aborder I'apprentissag&ine autre langue. Ces recherches, menées damn®mestes
plurilinguistiques inégalitaires, insistent sur &ffets positifs d'une rencontre "aménagée" des
langues, tant pour l'apprentissage lui-méme poier le développement harmonieux de la
personnalité des apprenants (Blomart, 1983).

Les neurosciences apportent un éclairage essentelr la question des effets cognitifs du
bilinguisme.

% « The relation of bilinguism to intelligence »,rhbert et Peal, iPsychological Monograph§6, 1962, pp. 1-
23
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Le cerveau est biologiquement préparé a acquélanigage et aujourd’hui, I'idée d’'une plus
grande transférabilité des acquis, savoirs et savaire chez le bilingue que chez son
camarade monolingue du méme age, a conditionrgy'dit eu ni refoulement, ni perte, n'est
plus I'hypotheése optimiste d'un psycholinguistesr@est désormais parfaitement corroboré
par I'lRM, l'imagerie par résonance magnétique, et les imggedle permet d’obtenir des
centres nerveux. G. Dalgalian a observé avec degcis’ les centres nerveux appelise

de Broca(spécialisée dans le stockage et la gestion gec@sformels, signes, symboles et
chaines de signes de la langue - phonologie, meypitexe, formes lexicales), aire de
Wernicke(spécialisée dans le traitement du sens - motsnoacés complets). L'observation
de I''RM de deux enfants, le premier bilingue thetile second bilingue précoce, montre
gue «'aire de Broca du bilingue tardif est double : deaires (une aire par langue), qui se
jouxtent mais ne se superposent pas : contiguéss distinctes ; que) l'aire de Broca du
bilingue précoce est unique, commune a ses dewguédmn avec quelques zones marginales
spécifiqgues a chaque langue ; et surtout son Brodgue est bien plus étendu que le double
Broca du bilingue tardif (...). Tout s'éclaire miealors, en particulier la facilité et la vélocité
des allers-retours d'une langue a l'autre cheziledue précoce, qui ne fait jamais le détour
par une langue pour aborder l'autre. C'est le méoemtre nerveux qui gere les aspects
formels de ses deux langues avec beaucoup d'écenareist au niveau neuronal une quasi
mise en facteurs, autrement dit une simplificationtravail des neurone$i I'une des deux
langues est le francais de son école, ce francéiseficie d'une compétence linguistique
élargie par ses capacités de langage en deux ladsieplus tard, il aborde une troisieme ou
une quatriemaangue elles aussi bénéficieront de cette compétence iBtigue élargie du
bilingue précoce ».

L’aire de Broca, qu’on pensait naguere impliquéasdi seule production langagiere, est
aujourd’hui associée a une plus large palette detifans linguistiqgues (Bookheimer, 2002).

Les études sur le bilinguisme confortent les rexes pédagogiques qui tendent a valorisér la
langue d’origine des enfants par des démarches amatiyves (cf. celles que préconise

Nathalie Augier et que nous avons évoquées dapsarize Il du rapport) ; elles viennent
aussi souligner l'intérét de maintenir, tout en f@sant évoluer progressivement vers plus
d’ouverture, les ELCO.

m L’ethnopédiatrie apporte un éclairage particuliereant intéressant sur lI'apprentissage
de la seconde langue par les ENAF

Des recherches ont été conduites par I'équipe mibgtbdiatrie du professeur Marie-Rose
Moro®’de I'hdpital Avicenne de Bobignf¥. L'équipe pluridisciplinaire du Centre du Langage
gu’elle dirige a été reconnue centre référent lgaga 2001 et sur le plan de la recherche, lui
a été notamment confiée une mission d’étude degyhismes actuels. Le département est un
centre de référence national pour les troubles athgdge (Ministéres de la santé et de
I'éducation nationale) et international pour leifglisme. Il a une mission d’évaluation, de
soins, de recherche et de formation. Du fait dedaulation multiculturelle qu’il recoit
(enfants de parents migrants venant, selon leseanrde plus de 25 pays différents en
moyenne), il a été confronté rapidement aux casembeutils pour évaluer et soigner les
enfants dont la langue maternelle n’est pas lecizn

% « Le bilinguisme favorise-t-il I'intégration ? &, Dalgalian, irL’intégration des nouveaux arrivants : quelle
mission pour I'Ecole ?Les Actes de la DESCO, SCEREN-CRDP Versaille6520
Dalgalian : chercheur francais en didactique deguas et docteur en linguistique

° Au centre du langage de l'université de Paris Xdllla Faculté de médecine de Bobigny, au service d
psychopathologie de I'Enfant et de I’Adolescent’dépital Avicenne

% Enfants d'ici venus d’ailleursMarie-Rose Moro, La Découverte, 2002
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La recherche du Centre du Langage sur les bilingegsactuels s’inscrit dans la continuité
des recherches transculturelles menées par I'équipe les enfants (Bialystok, 1991, Plaén et
al, 1998, Réal et al. 2002, Moro, 2003) et du titaéelisé avec les parents migrants et les
familles (Moro, 2004). Elle part du constat quéesi nombreux enfants issus de la migration
(primo-arrivants ou enfants de migrants) apprentréstvite la langue francaise des I'entrée a
I'école, certains restent dans linterlangue, dan&ntre-deux », ne pouvant réaliser le
passage d’'une langue a l'autre et présentant deblés complexes du langage : d’'apres les
travaux réalisés sur le sujet en France par MaogeRMoro et publiés en 2004, 5 a 15 %
seulement des enfants seraient vraiment bilingubgreficieraient des avantages cognitifs et
affectifs associés a cette double compétence btigue. Marie-Rose Moro parle pour 15 %
d’entre eux d'urbilinguisme additifqui se met en place avec de bonnes habiletés l@mgag
dans les deux langues. Dans les autres cas, atibt @ine triple classification, correspondant
a des formes debkilinguisme minoré, selon les observations effectuées :

- soit un investissement de la langue francaise &wnwnt de la langue maternelle (qui
peut finir par disparaitre, phénoméne connu sougol® dattrition) sans retard de
langage ou trouble spécifique associé ;

- soit un retard de parole et de langage ou un teospécifique du langage dans les deux
langues : I'enfant ne maitrise aucun des deux idgom

- soit un investissement de la langue maternelle passibilité de passage au francais, ce
qui peut se caractériser par un mutisme extra-falnau une inhibition massive. L’enfant
refuse de parler la langue du pays d’accueil.

L’objectif actuel de I'équipe est a la fois théargg(étude des facteurs favorisant ou entravant
I'accés au bilinguisme) et clinique (constructidardoutil d’évaluation). Il n'existe en effet
actuellement aucun test permettant d’étudier lenduisme dans différentes langues de
maniére reproductible et comparable, ce qui eftjddif de la BattericELAL (Evaluation
Langagiére pour Allophones et Primo-arrivantg)i a été élaboreée, a partir de I'expérience de
ces ethnopédiatres en clinique et en recherchiesguestions langagiéres et les processus de
transmission dans le contexte migratoire. A I'étapwielle du travail, le premier objectif est
de valider I'outil d’évaluation langagiere en laegmaternelle qui concerne, a ce stade de
I'étude, les enfants de grande section de materfetitre 5 et 6 ans).

Quant a la question, encore controversée, de savladst bénéfique de transmettre la langue
maternelle aux enfants de migrants et a ceux gq@ntidans un contexte plurilinguistique a

une période de leur développement, les ethnopédiaépondent que transmettre sa langue
n‘est pas seulement un acte linguistique, mais gest également un processus de

transmission culturelle et générationnelle quiuaflsur la construction de la parentalité et
celle de la personnalité et des affiliations daftat (Bensekhar-Bennabi et S&fr&005).

Les études des ethnopédiatres éclairent la pédagagiettre en ceuvre avec des ENAF, dans
la mesure ou elles montrent I'importance, pourabéissement scolaire, d’identifier dans |les
meilleurs délais la nature des difficultés éveraseld’apprentissage de I'éleve : certaines,
sans doute la majorité, relevent de la compétemcéedseignant ; d’autres nécessiterpnt
d’orienter 'ENAF vers un centre d’ethnopédiatree qui suppose une coordination et|un
travail concomitant au sein de I'établissementeetds équipes pédagogiques et les équipes
meédicale et sociale.

Cela dit, cette préconisation ne peut étre gérms@mlidans la mesure ou les centres
d’ethnopédiatrie sont rares en France.

9 Bensekhar-Bennabi et Serre, 2005
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4.2 Des facteurs qui ont des incidences fortes sur facsition de
la seconde langue

Nous avons analysé dans la partie Ill du rappatiteidences d'un certain nombre (de
parametres sur les apprentissages des ENAF dassrletures spécifiques, quelle que soit
leur organisation, notamment le temps, I'intengit@mersion et I'age. Sur ces parametres, le
discours de la recherche est assez riche.

4.2.1 Durée et intensité, deux facteurs qui influencental réussite des apprentissages
(J.L. Chiss, C. Germain, C. de Lorenzo, J. Netten...)

m La durée de I'apprentissage

Nos observations nous ont conduits a dire que dsgpiption d’une année scolaire pour
'apprentissage d’'un éléverkayant pas une maitrise suffisantele la langue francaise, telle
gu’elle est énoncée dans la circulaire de 2002t aeatainement le mérite de souligner que
cet éleve doit étre pris en charge spécifiquementde facon transitoire, mais aussi
'inconvénient de présenter cette durée comme iamgelsupérieure.

Nous avons souligné que si I'on applique de faggide le critere de durée (la limitation a un
an), il pourrait bien étre a I'origine des nombreusituations de décrochages et d’échecs qui
nous ont été signalées au cours de nos visitesagiémie.

Les études sur le bilinguisme soulignent, outredsggsects développés ci-dessus, que pour
celui qui devient « bilingue tardif » (c’est souvés cas des ENAF), le démarrage sera plus
long et que les conditions d'horaire et de pédagsgiont pour lui déterminantes.

Les recherches sont assez unanimes pour dire gppréntissage effectif, et réussi, d’une
langue ne peut se faire que sur le moyen ou le temge, surtout dans le cadre scolaire ou
I'écrit est une clé de la réussite et ou la priseckarge initiale, dans les regroupements
spécifiques, est trés variable, d’'une douzaine utée de francais (la préconisation de la
circulaire pour le second degré) a quelques hewase aucune dans quelques rares cas
d’enfants isolés en établissement.

Jean-Louis Chis®, s'intéressant a la question des ENAF, pose latipredu seuil minimal &
partir duquel on va estimer que la maitrise deafgglie est suffisante pour permettre & des
enfants ex-allophones de pouvoir suivre en clagsinaire les enseignements dans les
disciplines, y compris le cours de frangais, daes conditions similaires a celles de leurs
camarades de langue maternelle. Il reconnait qeewéest tres difficile a établir :ikn’y a

pas de consensus chez les didacticiens et checldesrsciences de I'éducation pour établir
une durée précise, matsus s’entendent sur un seuil minimal : une duréeimmale de
deux ans (...) Pour les enfants migrants, les estimationgewh fortement sur le temps requis
pour qu'ils parviennent a un rendement scolaire |Iégacelui de leurs pairs de langue
maternelle : de 2 a 8 ans. ».

La plupart des chercheurs actuellement parlent d’unsuivi linguistique nécessaire de
trois années Cristina de LorenZ8" a analysé le statut de la langue en classe d'dhatue
processus d’apprentissage Laclangue étrangere chez l'apprenant de CLA ne gdag se
contenter d’étre une langue seconde. Elle doit émenée a remplacer graduellement la
langue premiere de ces é€léves par le biais ded&gsation et de la socialisation. Les ENAF

100 Enseigner en classes hétérogénkEsan-Louis Chiss, Nathan, 1997
191 Maitre de conférences en espagnol au CIL (Centegriational des Langues) et spécialiste en adipuisst
didactique des langues étrangéres. Déclaratiom daitcours d’'une interview en 2005
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sont dans une situation de dynamique des langéssviplente dans le sens ou ils doivent
opérer un renversement a la fois cognitif et lirggigiue et cela dans un contexte d’exil tres
difficile. Il est possible que le frangais remplaleelangue premiere de I'apprenant mais
l'institution doit mettre en place un dispositifigquermette d’accompagner cette transition.
Les dispositifs d’'accompagnement et de suivi negrgen aucun cas se limiter a un an. La
dimension de cet apprentissage doit étre priseoempteau moins pendant trois ans dans les
évaluations sommatives et formative&..).Le francais par le biais de structures
grammaticales n’est pas un moule universel. Siikeran place d’'une compétence native en
langue maternelle nécessite sept ans, comment gibomr envisager que ce pProcessus
acquisitionnel se fasse en un an.2e passage du statut de la langue étrangére am déala
langue premiére dans le processus d'apprentissadiENAF est désigné par Cristina De
Lorenzo comme étartun coup d’état linguistique, et elle appelle les ENAF qui réussissent
un pareil exploit linguistique kes miraculés du systeme

En aucun cas bien entendu, il ne s’agit de direl'§iMAF doit rester trois ans au moins dgns
une structure spécifique ! Un tel discours seraiissdoute peu acceptable, notamment au
regard du droit a l'intégration. Les chercheursligoent seulement la nécessité d’apporter a
I'éleve un suivi linguistique sur plusieurs annégsla vient appuyer la proposition qui nQus
parait s'imposer aujourd’hui: la mise en placend’'u<parcours personnalisé de réussjte
scolaire», au-dela de 'année passée dans la structucdigpé.

Dire gqu'’il convient d’organiser un accompagnemamguistique sur une certaine durée pour
'ENAF ne doit pas exclure la possibilité de soégration en classe ordinaire, dans|les
meilleurs délais, voire a son arrivée. Cela inénitrevanche que les enseignants des classes
ordinaires prennent en compte ses besoins spéesfiquans les apprentissages, dang les
évaluations et aussi dans les processus d’orientati

m L'intensité de I'apprentissage

La partie 1l du rapport s’est interrogée sur latipence du principe d'immersion en milieu
ordinaire, notamment pour les ENAF de maternelle.

Elle a aussi abordé la question de l'intensité€algprentissage de la langue francaise dans les
structures spécifiques (combien d’heures et pendamibien de temps ? quelle répartition
horaire sur la semaine ?) et a conclu quen l'absed’étude d’ensemble conduite par
I'éducation nationale sur les divers modes d’orgatidon des structures spécifiques et leurs
incidences sur les apprentissages des élévesbtesvations et constats effectués par|les
inspecteurs généraux ne permettaient pas d’apporeeréponse définitive.

La recherche, il y a une vingtaine d’années, a logpe la théorie du kain de langue,
directement issue des principes de I'Ecole de \&¥finqui généra le développement, au sein
méme de I'Education nationale, d'un courant dominaoutenu en particulier par des
chercheurs du CREDI®, selon lequel il n'y avait aucun probléme lingigige chez les
enfants de travailleurs migrants car, souvent néslevés en France, ils étaient censeés
maitriser comme leurs condisciples francais de m@iveau socio-économique une langue
francaise dans laquelle ils baignaient depuis haissance et dont ils s’étaient « imprégnés »
au méme titre que les locuteurs natifs. La réalitéterrain scolaire aujourd’hui dénonce
aisément les limites d’'une telle conception.

92| & Monde de I'éducatigrdécembre 1983, N° 100, pp. 59-63
103 Centre de recherche pour I'enseignement et lagiih du francais
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Joan Netten et Claude Germaif®* ont effectué une recherche qui montre que liritérde
'apprentissage est un facteur qui influence cdérasidlement les résultats d’'un apprentissage
de francais langue seconde. Cette recherche ailmghta mettre sur pied le francais
intensif », une nouvelle approche en enseignement du femga gagne du terrain au
Canada.

Alors que les programmes de FLS reposent génératesug I'idée que le facteur le plus
important dans I'apprentissage d’'une langue secest& nombre d’heures d’enseignement
(sans se préoccuper de la répartition de ces hHeategue le francais de base est donc
enseigné au Canada au cours de breves périodesrdie0 ou 40 minutes par jour, des
études entreprises sur les classes d’anglais ihtansQuébec, en®5et en § année de
scolarité, ont montré que, outre la durée, liniEgnsgle I'enseignement était également un
facteur important. La recherche de Netten et den@ier sur le francais intensif a démontré
que les éléves ayant 800 heures de francais en cing maés & année de scolarité avaient
pu développer des compétences de communicatioroms rgales a celles des éléves d€la 9
année inscrits au programme régulier de francaigadt un minimum de 270 heures
intensives, en Sou en 8 année, pour atteindre en cing mois un niveau denamication
spontanée, ces heures devant étre présentéesiangption, c'est-a-dire regroupées durant
la matinée ou l'apres-midi. La recherche de Nedkde Germain souligne par ailleurs que
lintensité est d’autant plus importante dans lébuls de l'apprentissage d’'une langue
seconde de maniere a stimuler I'éleve dans le dppelment des compétences a
communiquer.

Si la recherche de Germain et Netten, qui condaitreclure que les classes de francais langue
seconde sont beaucoup plus efficaces si 'orgaarsatévoit un enseignement sur des plages
horaires d’au moins deux heures, deux a trois gaissemaine, plutét que sur des périodes
bréves de 40 minutes chaque j8urdevait &tre confirmée par une autre recherchméme
type, elle apporterait une réponse a la question que nousavons pu trancher en partie
lIl du rapport, faute d’éléments d’appréciation suffisants quant a I'organisation la plus
favorable qu’il conviendrait de mettre en place poul’enseignement du francais dans les
structures spécifiques.

\°24

L’'exemple de I'enseignement secondaire belge pessid&tre éclairant, dans la mesure ou il
établit la corrélation entre la durée et I'inteégie I'apprentissage. Selon le décret du 11 mai
2007, «'immersion linguistique connait actuellement ungemement de plus en plus
important. Il s’agit d'une approche alternative apprentissage traditionnel des langues

94 Joan Netten est professeur honoraire a I'Univeidiéénorial de Terre-Neuve et-Labrador. Elle a puldié
nombreux articles sur l'apprentissage des langee®rgles. Avec Claude Germain, elle a participé a la
réalisation d’'un numéro spécial deRavue canadienne des langues vivargegiant sur le francais intensif au
Canada.

Claude Germain est professeur a I'Université dub@aé Montréal. C’est un chercheur reconnu nationaht
et internationalement, qui a écrit de nombreuxckedi et livres portant sur I'enseignement et I'appissage des
langues secondes

195 ¢t le site de PACPLS (association canadienne desofesseurs de langue seconde),

http://www.caslt.org/teachers/fslintens.htm polédéarger les articles suivants :

“Pedagogy and Second Language Learning : Lessarsiéé from Intensive French”, J. Netten and C. Gémm

in Canadian Journal of Applied Linguistics/Rewveenadienne de linguistique appliquée(2), 2005, PP. 183-
210

“Intensive French in Canada. Teachers' Voices omolative Approaches to Teaching and Learning
Languages; J. Netten. and C. Germain, M. Dooly & D. Eastm@atmbridge Scholar Press, 2006
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étrangeres. Cette approche implique concrétememet axposition intensiveet de longue
duréea une seconde langue au cours de la scolaritéélevé »

4.2.2 Le role de I'age(Bruer, le CERI, Changeux, Fledge, Fletcher, Négivil)

Nous avons insisté dans la partie Il sur I'impod@ de prendre en compte I'age des éleves,
dans la mesure ou I'observation des classes fappiaraitre que I'hétérogénéité des ages
dans les divers regroupements pouvait étre un dbstades apprentissages plus rapides| (les
enfants n’apprenant manifestement pas au méme eytheton leur age et les capacités
d’assimilation d’'un enfant de 6 ans n’étant patesad’un adolescent de 15 ans).

La question est apparue particulierement importanteegard des éléves de plus de 16 fans,
pour qui 'urgence d’apprendre la langue est phasde.

La connaissance du fonctionnement du cerveau emlogie permet d’expliquer aujourd’hui
gue le langage comme faculté constitutive de Viadi ne se construit qu'une fois dans une
vie, avant sept ans, age limite moyen. Pourquot s@g ? Parce que c'est I'age de la
stabilisation synaptique définitive, comme le medean-Pierre Changeux® : avant 7 ans
se fait la mise en place des liaisons synaptiqtieemc des centres nerveux du langage, a la
faveur d’'une, deux ou trois langues. Jean-Pierr@n@éux montre qu’apres 7 ans, age moyen
approximatif, tout ce que l'individu va encore appuire transitera de plus en plus par les
« cablages premiers, ceux de sa ou de ses langues maternellesabdisdtion synaptique
signifie que le cerveau, suivanture loi du moindre effort ou d'économieévite de
mobiliser de nouveaux neurones et préfere désormeamurir au stock de neurones et de
liaisons synaptiques déja actif, d'ou le détouisc@nt ou intuitif par la langue maternelle.

Sur le plan du développement intellectuel, c’esttecegquestion de la « stabilisation
synaptique » du cerveau vers I'age de 7 ans quigergpque I'immersion-imprégnation donne
de meilleurs résultats avec de jeunes enfants glodavec des éleves plus agés, les difficultés
a apprendre une autre langue seront plus grandes$, as disposer d’'un suivi et d’un
enseignement structuré intense. Se trouve étalaluglela de sept ans, un enfant ne peut plus
apprendre aisément une nouvelle langue par lefagulle I'imprégnation (ce qui n’exclut
nullement 'immersion).

Neuville et Bruer (2001) montrent que plus tdét on apprend une larggtengere, mieux le
cerveau peut en maitriser la grammaire. Si, erredis et 3 ans, un enfant est exposé a une
langue étrangere, c’est son hémisphere gaucherajte 1a grammaire, comme chez les
locuteurs natifs. Si on attend que I'enfant aitrert et 6 ans, le cerveau utilise les deux
hémispheres pour traiter I'information grammatic&8el’exposition a la langue ne commence
gu'entre 11 et 13 ans, les techniques d'imageniébeéle montrent un schéma d’activation
encore plus diffus. Cette évolution fait que leveau n’applique pas la mémes stratégie selon
'age des premiers contacts avec une langue émange& qui est corroboré par les
observations des comportementalistes : plus tardsbrexposé a une seconde langue, plus
nets sont les déficits des processus de traitegranimatical (Fledge et Fletcher, 1992).

En I'état actuel des connaissances, il apparait dorétre exposé tét a une langue étrangere
permet de développer des stratégies de traitermegagier tres efficaces, et qu’y étre exposé
plus tard entraine la mise en ceuvre de stratégfésetites et moins efficaces. Les résultats
convergents des recherches mettent en évidenceelatien inverse entre I'age et I'efficacité
de I'apprentissage : plus jeune est I'apprenans pfficace se révele 'apprentissage.

6 | 'homme neuronallean-Pierre Changeux, Hachette, 1998
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Corollairement, pour les 16-18 ans, l'acquisition ld langue francaise sera d’autant plus
difficile et I'enseignement du francais devra dogirte d’autant plus structuré et intensif.

« Les cours doivent respecter les caractéristiqggeshaque tranche d’age. Il serait inutile
d’appliquer dans les écoles maternelles I'enseiggr@nsystématique proposé en lycée. Les
cours doivent étre adaptés a l'age des enfantsrit @&runo Della Chiesd’ dans la
publication de 'OCDE de juillet 2007 @omprendre le cerveau : naissance d’'une science de
'apprentissage», ou, allant a I'encontre du mythe selon lequahdle cerveau tout se
jouerait avant I'age de trois ans il montre, en s’appuyant sur les travaux desatieirs
cités ci-dessus quetaut laisse a penser aujourd’hui que le processapmtentissage ne
cesse jamais, surtout s'’il est actif

4.2.3 Le lien entre langue et culture d’origine et langueet culture francaise : un facteur
favorisant

Nous avons souligné, dans la partie 11l du rapppre sur le plan de la scolarisation et de la
socialisation des ENAF, I'école ne pourrait échaipgpeine réflexion ni sur la maniére dont
leur culture maternelle entre en interaction avecculture d’'un Frangais ou celle d'un
locuteur francophone, ni sur la compréhension désamsmes culturels qui conditionnent |es
échanges, y compris en situation d’apprentissagest Gur ce point nhotamment qu’upe
actualisation de la circulaire de 2002 nous esaampnécessaire.

m La dimension identitaire de la languéBeacco, Besse, Coste, Crutze, Cummins, Deprez,
Galatanu, Leunda, Mackey ...)

Les travaux du Canadien Jim Cumniffissur des publics primo-arrivants dans les années
1980, insistent sur 'importance, dans I'appreiigs de la reconnaissance de la dimension
identitaire, qui doit étre non seulemenhégociée> mais aussi ivestie» par I'éleve. Il
expligue comment dans les interactions entre enastg, €éléves et communautés
d’apprentissage, se développent des espaces irs@npels a l'intérieur desquels le savoir est
construit et les identités sont négociées. Cetterib est reformulée par Christine Hélot :
«L’apprentissage sera donc d’autant plus efficace ces interactions permettent un
engagement cognitif et un investissement idergitaraximum (...).L'identité des éleves
s’affirme et les résultats scolaires s’améliorentagd les enseignants expriment du respect
pour les connaissances linguistiques et culturetjas les éleves apportent dans la classe,
guand les contenus d’enseignement ont pour priodigder les éléeves a acquérir de
nouvelles connaissances, a étre créatifs dansdesathes littéraire et artistique et a agir sur
les réalités sociales qui conditionnent leur vié®»

Parler de la fonction identitaire de la langueacgbnifie que participer a une communaute
linguistique impliqgue plus ou moins consciemmentfanctionnement culturel, qui induit
chez I'éleve qui apprend la langue seconde upesture d’apprentissage (pour reprendre
'expression de Jean-Claude Beacco), laquelle panat positive ou négative. Ce dernier
montre ainsi’qu’a Mayotte d'éviction jusqu'a ce jour quasiment totale desndaes
autochtones (shibushi et shimaoré) du domaine segla’a favorisé en rien I'utilisation du
francais par les jeunes Mahorais : parler francaméme si on en a la compétence, ca fait
mzungu, c’est-a-dire jouer a ce qu’'on n'est pashifester ce que les autres pourraient

7 py CERI, le Centre pour la recherche et I'innosatilans I'enseignement, rattaché a 'OCDE

198 Bjlingualism and minority language childred. Cummins, Ontario institute for studies in eatiom, Ontario,
1981

199 pu bilinguisme en famille au plurilinguisme & I'depChristine Hélot, L’harmattan, 2007

10 Cours de didactique du francais langue étrangérseeonde, Jean-Claude Beacco, PUG, 2005,
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prendre comme un rejet de la culture traditionnelette attitude est tres courante méme si
par ailleurs la majorité de la population manifesten désir de demeurer francaise ».

Concernant les ENAF, Jean-Claude Beacco souligee«a langue, c’est l'identité d’un
individu », que la valorisation de la langue maternellécole est un outil indispensable pour
amortir le choc de la non-reconnaissance/non-ifieatiion des enfants de migrants, a
l'origine de trop nombreux blocages de l'appreagjssscolaire, qu’en pareil contexte,
l'obstacle majeur n'est pas la culture de I'enfatdbphone, mais bien sa négation
ethnocentrique et normative et que plus les fondatidentitaires, culturelles et linguistiques
sont légitimées et fortes, plus le code commun péet sainement travaillé. Cela peut étre
mis en paralléle avec le constat de Leunda et REPmoncernant I'étroite relation existant
entre le peud’estime des éléves marocains (a I'age de l'entd@ms I'enseignement
secondaire) face a leur identité et a leurs origiret le refus, dans un premier temps du
moins, de suivre les cours d'ELCO ".

Dans le prolongement des recherches de Leunda pteReCrutzeh? montre que les
dissonances cognitives, provoquées notamment praicaglits linguistiquespeuvent étre
prises en compte dans les stratégies pédagogiGeesndant, pougu’'une remeédiation soit
apportée a ces dissonances, il faut, dit-il, quealaur de la langue d'origine soit reconnue et
gue l'apprenant soit encouragé a devenir compélans les deux systémes : moins
I'apprenant estonfiné dans le "no man's land" linguistique, pusompétence dans la langue
d'origine devient uneessource pour l'apprentissage du frangisn point de vue didactique,

il apparait que la diversité linguistique n'estfrtgin que s'il y anorcellement des codes et/ou
repli dans une attitude de rejet.

Les centres d’ethnopédiatrie, déja évoqués, qut & principaux centres qui aient la
compétence pour prendre en charge un ENAF quamncuenatisme de la migration vient
bloquer les apprentissages scolaires, nous apprerqe ces phénomeénes de blocage
linguistique n'ont pas d’autre source que ce qeeHNAF vivent comme une dévalorisation
de leur propre origine. Les ethnopédiatres ontigoéll'importance extréme, dans la prise en
charge des éleves nouvellement arrivés, de la isatmn de la langue et de la culture
d’origine.

L’'importance de la prise en compte de la culturd'aldre dans les apprentissages a été en
particulier I'objet des travaux de recherche d’O@alatand™® Ainsi a-t-elle étudié, dans le
contexte des langues en contact, 'empreinte dmiltare et la maniere de gérer les cultures
dans les actes de langage. Quand on communique,sdenarios sont possibles : soit il y a
accord réciproque entre le locuteur et l'interlecut a travers les normes contenues dans la
transmission du message ; soit au contraire, ildwargence car non partage des normes et
des valeurs. Les visions du monde s’affrontentaetrdncontre avec l'autre est alors la
rencontre avec I'étranger, avec 'étrange. La ca@hension se transforme en malentendu ou
en incompréhension, d’ou naissent préjugés et edmiosme. On pourrait penser que le
simple fait d’entrer en contact avec des persomapgmrtenant a d’autres univers culturels
suffirait a garantir le développement d’'une attgudiverte et de tolérance. En réalité, des lors
gue des cultures entrent en contact, c’'est lexé&ftle généralisation et le jugement de valeur
qui sont premiers chez la plupart des individus.

11 Rapport d’évaluation de I'expérimentation-pilote Benseignement multiculturel (1984-1987), Leureta
Deprez, Bruxelles, Commission des communautés éaromes, Ministére de 'Education Nationale, 1988

12 Compétences linguistique et sociocognitives deanenfde migrants : Turcs et Marocains en Belgjque
Crutzen, L’'Harmattan, 2003

113 « Analyse du discours et approche des identit€s $alatanu, ifEducation permanentd® 128, 1996, pp.
45-62
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m L’éducation plurilingue et interculturelle(Abdallah-Pretceille, Beacco, Coste...)

Les démarches plurilingues et interculturelles weou leur fondement dans les travaux de
Martine Abdallah-Pretceillé*: « Le défi interculturel, écrit-elle, que doit relever
'enseignant de FLE/FLS n’est plus seulement digmez la langue et la culture mais aussi
de montrer comment la culture maternelle entrergeraction avec la culture d’'un Francais
ou celle d’'un locuteur francophone. Cela supposer penseignant d’accepter de se former
et de former a la connaissance et a la pratiquesdepropre culture et de la culture de
lautre ».

Ce sont principalement les travaux de Jean-Claudac@® ™ et de Daniel Cost&® qui
définissent les concepts déducation plurilingue et interculturelle et de «ompétence
pluriingue et interculturelle>. Dans son article : Qu'est-ce qu’une éducation au
plurilinguisme 2’ ou encore, & peu prés dans les mémes termes te@side pour
I'élaboration des politiques linguistiques éducasven Europerédigé avec Myke Byram
pour I'OCDE, Jean-Claude Beacco écrit L'@ducation plurilingue repose sur le principe
gque chacun peut s’approprier les langues dont ilb@soin pour sa vie personnelle,
professionnelle, esthétique ou culturelle, au mdnenil le souhaitelLe role de I'école
consiste a développer le potentiel langagier deqciea éleve, comme elle s’emploie a
développer les capacités cognitives, créatives loysigues. Son role est de faire aimer les
langues, toutes les langues, pour que les indivitheschent & en apprendre tout au cours de
leur vie (...). L’éducation plurilingue et intercufelle est I'ensemble de savoirs, savoir- faire
et savoir-étre et d’attitudes permettant a des dsgtivers, de reconnaitre, de comprendre,
d’interpréter ou d’accepter d’autres modes de viede pensée que ceux de sa culture
d’origine. Elle est le fondement d’'une compréhem&atre les humains qui ne se réduit pas
au langage (...). L'éducation plurilingue et intertuklle est a concevoir comme une
éducation langagiere globale, transversale a toues langues de I'école et a tous les
domaines disciplinaires, qui fonde une identité evtev a la pluralité et a la diversité
linguistiques et culturelles en ce que les lang@d I'expression de cultures différentes et de
différences au sein d’'une méme culture (...).Cetigcaitbn langagiere globale vise au
développement de la compétence plurilingue etdattrelle ».

La notion d’interculturel s’est substituée a cealke multiculturel dans beaucoup de pays: le
préfixe « inter » indiquant une mise en relatiomm prise en considération des interactions
entre des groupes, des individus, des identitéss ajue le multiculturalisme référe a une
description de situations, met l'accent sur la neeissance et la coexistence d'entités
culturelles distinctes, en donnant la priorité aouge d’'appartenance, avec le risque de
possible communautarisme. L'approche intercultarela pas pour objectif d’'identifier autrui
en I'enfermant dans un réseau figé de significatiobien au contraire, elle doit accorder une
place plus importante a I'individu en tant que sajeteur de son destin dans des groupes en
mutation.

L’approche interculturelle, qui est formatrice de personnalité et de I'esprit, est une

démarche humaniste qui impose de se décentrerjgteusur soi et sur son groupe un regard
extérieur, pour apprendre a objectiver son progstese de références, a s’en distancier et
donc a admettre I'existence d'autres perspectigedgvelopper des capacités d’empathie

1141 *éducation interculturelleMartine Abdallah-PretceilleQue-sais-je ?, 2004

115 jJean-Claude Beacco, professeur a Paris |lI, ctersspécial pour la Division des politiques lingiiGues au
Conseil de I'Europe sur les questions de plurilisme et d’'interculturel.

1% paniel Coste, linguiste et didacticien francaisyfesseur des universités émérite (en scienceardjage et

didactique des langues)

Qu’est-ce qu'une éducation au plurilinguismié’, J-C. Beacco, iRevue du Francais pour I'Ecol&l® 355,

janvier-février 2008

117
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(comprendre comment l'autre percoit la réalité@hment I'autre me percoit), a coopérer, a
dépasser les préjugés, mais aussi a mieux iderafdignes de fracture et de conflit dans sa
propre culture, d’évolution et de transformatioh,aeles mettre en lien avec les tensions
vécues par I'Autre dans son propre univers de eafa.

L’éducation plurilingue et interculturelletéresse directement les états ou les persolomes s
en situation de plurilinguisme effectif, ce qui steas la situation de la France, méme dans
certains DOM ou TOM comme la Guyane, Mayotte ountSlsiartin.

La Constitution francaise rappelle que sur I'endentu territoire francais, la seule langue
officielle est le francais ; et c’est en référercee principe que la France n’'a pas rafidie
Charte européenne des langues régionales et maas

Ce principe indéfectible de la République francaidaterdit pas pour autant, sur le plan
pédagogique, de développer des pratiques de \ationsde la langue et de la cultyre
d’'origine (dans la mesure ou elles ne constituesd pn danger pour I'école, pour |la
construction identitaire des apprenants qui otdrigue nationale comme langue premiére} ou
encore, a un autre niveau, pour la cohésion eitéurationales).

Pour les raisons évoquées ci-dessus, c’est pluappdocheplurilingue et interculturelle, et
non déducation qu’il convient de parler, s’agissant de la Frari8en entendu, I'approche
plurilingue et interculturelle peut concerner tdes éleves scolarisés dans I'école francaise.
Elle est toutefois particulierement importante deassstructures spécifiques pour ENAF qui

sont le lieu de la plus grande diversité linguiséieet culturelle.

Dans la mesure ou elle les comprend et les délinitame nous le faisons ci-dessus| la
formation continue dans les académies peut, et sloitéresser a ces concepts dducation
plurilingue et interculturelle».

4.3 FLE, FLS, FLES, FLESCO, diverses modalités
d'apprentissage d'une seule et méme langue, la laag
francaise

Nous avons analysé dans la partie Il les dérivdaatiques et pédagogiques observables
notamment dans le second degré, quand la notidfLBEO se révéle mal comprise par |es
enseignants, et avons encore souligné la faible gamée au FLE par l'institution, dans
'enseignement de la langue francaise, alors quidactique et la pédagogie de 'oral dans
les classes apparaissent trop souvent déficientes.

Le débat entre « FLM », « FLE », « FLS », « FLSCQ@veire FLES : francais langue
étrangére et seconde) est encore vif entre plusieercheurs® certains, comme Gérard
Vigner, ayant apporté une nouvelle pomme de digcerdformulant I'hypothese que le FLS
serait «issu» du FLM (francais langue maternedée)non du FLE ( francais langue
étrangére). Constatant qu’une forme d'enseigneimgiride oscille entre le FLE et le FLM
dans les regroupements d’ENAF, Jean- Pierre Cwgl sientré réticent dans I'utilisation du
concept de FLS appliqué au francgais pour migrasésjarant ainsi que faute d'un bon
outillage conceptuel pour le francais pour migrarmgs a utilisé le concept de FLSay« il
est possible qu'on ait affaire la a une attitudapgiroximation conceptuelle et que« pour

T8 Cours de didactique du francais langue étrangéreeebndeJean-Pierre Cuq, PUG, 2005
Le Francais de scolarisation : pour une didactiqaaliste Michelle Verdelhan-Bourgade, PUF, 2002
Enseigner le francais comme langue seco@fFard Vigner, CLE international, 2001
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beaucoup, les auteurs n'en jugent qu'a partir ddertain empirisme méthodologique, voire
pédagogique.

Certains chercheurs soulignent eux-mémes le caeaetecore fluctuant des délimitations [du
FLS et de ses champs d’extension.

On comprend comment les échos de ces divergenceRbetts linguistiques entre les
chercheurs, qui parviennent aux enseignants, gddio, et a travers trop de filtres, n’ont pas
pour effet de les aider a mieux percevoir les enghelI'enseignement de la langue francaise
aux ENAF mais au contraire les entrainent dansnaess en ceuvre complexes, ou plutét
compliquées, surtout dans le second degré, et @uéwelent trop souvent formalistes|et
finalement inefficaces ou trop peu productives.

Les réserves de certains linguistes viennent cterfarotre proposition de renoncer, pour
I'école, aux divers sigles (FLE, FLS, FLSCO) pouarler seulement et simplement (de
« I'apprentissage du francais comme langue seconderappeler que dans tous les cas, ¢’'est
toujours la langue francaise, et elle seule, que dpprend ou que I'on enseigne.

4.3.1 Les approches actuelles en FLE : une image plus fanable de son utilit¢ Beacco,
Gaonac’h, Springer ...)

Le francais langue étrangere a fait ouvertementhieix d’'une approche actionnelle qui
considére, avant tout, l'usager et 'apprenant €’'langue comme des acteurs sociaux ayant a
accomplir des taches (qui ne sont pas seulemegadpgres) dans des circonstances et un
environnement donnés, a l'intérieur d’'un domaingcton particulier. Cette approche induit
des choix méthodologiques largement inspirés dégrigs de la psychologie cognitive, qui
peuvent avoir des incidences pédagogiques peréisgmur notre sujet.

Si les constructivisté§’ ont eu le mérite de montrer que le développemestatquisitions
linguistiques ne consiste pas a apprendre dessréghlés a les découvrir en faisant des
hypothéses et en mettant en ceuvre des stratégiesomguiront a en établir un systéme
intériorisé, les cognitivisté®, eux, ont ajouté la fonction de communication adangue
conduisant a envisager les phénomenes d’interastioiale souvent déterminants, tels que la
situation pédagogique et la situation de commuiticaies connaissances préalables et les
motivations de I'éléve. Désormais, les enseignaotd invités a prendre en compte la nature
des situations d’acquisition et des activités mestdiées aux acquisitions. Cela revient a
analyser les acquisitions langagieres a traveradigités de langage définies en fonction des
besoins des apprenants, qui servent de suppor$ accgiisitions. ©n n'apprend pas une
langue mais des situations de langage : la vard&g activités de langage conduit a la mise
en ceuvre d'une variété de compétences a conditicelles soient structurées par leurs
objectifs et non par des caractéristiques lingajsés » Manuela Ferreira-Pinto, responsable
du département langue francaise du CIEP

Les incidences sur les g)ratiques professionnelldssar le statut de l'apprenant sont
importantes.D. Gaonac'hi*analyse comment les réles de I'éléve et de I'emseig sont
fortement modifiés : I'enseignant n’est plus cejui détient le savoir, qui autorise ou non les
interventions, qui dit ce qui est juste ou nondedlient un gnédiateur> qui incite I'éleve a
prendre en charge son propre apprentissags.changements majeurs sont ainsi introduits
dans la relation pédagogique avec une centratiofiapprenant, la prise en compte de ses
besoins, de ses connaissances et compétencesam@®gride ses attentes et de ses motivations

19 piaget par exemple
120 Bruner, Krashen, Vygotsky
121 Théories de I'apprentissage et acquisition d’'uneglae étrangére D. Gaonac’h, Didier, 1996
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spécifiques. De ce fait, les enseignants sont dessrinvités a prendre en compte la nature
des situations d’acquisition mais aussi celle a#igigés mentales liées aux acquisitions.

L'influence des facteurs affectifs sur I'acquisttio’'une langue est aussi largement admise.
Le role de I'enseignant est ainsi d’organiser dasldions d’apprentissage dans lesquelles le
niveau du diltre affectif» qui favorise ou contrarie le processus d’actjaisisoit le plus
faible possible. Il est un médiateur, un tuteur acgéompagne la résolution de problemes en
ménageant une part d'autonomie de I'apprenant (ftation d’hypothéses, métacognition par
exemple). Cela suppose donc de sa part un travé@gapatoire nouveau : définition des
objectifs (généraux et spécifiques), didactisatidas supports, dispositifs et outils
d’évaluation diagnostique et formative, y compresld situation d’apprentissage elle-méme
mais aussi une attitude nouvelle en classe.

L’approche, par les taches, reste encore absentdadplupart des manuels publiés
actuellement, méme si cette notion est centrale ttadémarche proposée dans le CECRL. Y
sont distinguées les taches « réelles » qu’on teiedans la vie et les taches pédagogiques.
C’est la visée de la tache (demander un rendez)\wetule type de tache (exercice, jeu de
réle...) qui devient importante. A cette notion dehi& est associée la notion de compétences

individuelles (savoir, savoir-faire, savoir-étreaveir-apprendre a apprendre) et de
compétences langagiét&s(linguistique, sociolinguistique et pragmatique).

Dans les situations d’'un apprentissage discipknair langue étrangeére, cette approche prend
tout son sens. La langue est alors enseignée mbensent pour développer les compétences
langagieres des futurs citoyens mais aussi pougdacca des savoirs et des savoir-faire
disciplinaires. Pour le francais langue étrangerest une expérience de plus de cent ans,
acquise principalement en Europe orientale et erguie, qui nourrit la réflexion des
praticiens et des théoriciens (voir les travauwbDdeiel Coste). Les enseignants de francais et
les enseignants de disciplines non linguistiquesisnaussi ceux des autres langues, sont
invités a travailler sur des compétences langagjiere

Ces approches renouvellent considérablement I'gnemient traditionnel d'une langue
vivante et la didactique du FLE peut et doit cdnsti désormais pour les enseignants| un
appui réel a la définition d'une didactique et ddyrédagogie pour I'enseignement aux éléves
nouvellement arrivés dufrancais comme langue seconge

4.3.2 Les besoins d’acculturation scolaire (Michelle Verdelhan-Bourgade, Gérard
Vigner...)

La recherche sur la didactique du FLSCO reste engeu déterminante pour I’enseignemlent
aux ENAF du francais a I'école. Toutefois, l'intradion du sigle FLSCO a I'école a eulle
mérite de souligner I'importance d’apprendre lesges d’'une langue plus soutenue, dans des
emplois qui sont en grande partie spécifiques @Il& notamment aux diverses disciplines,
bref d’avoir fait comprendre qu’il existe desnploisdu francais propres aux disciplines| et
dont la connaissance est nécessaire aux appreaissa

Valérie Spaéth?® réfléchissant & la nécessité de faire évoluerctasepts, écrit: €n
francais langue seconde, la réflexion sur la langienseignement et des disciplines scolaires
est rendue d’autant plus nécessaire qu’elle apgatainme un obstacle commun aux éléeves
francophones et allophones et comme une préocaupatansversale pour les enseignants

22 L'approche par compétences dans I'enseignementadgsies Jean-Claude Beacco, Didier, Paris, 2007

123 pyrilinguismes et enseignement. Identités en coason, Valérie Spaeth, Riveneuve éditions, DGLFLF,
2008, page 63
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des disciplines linguistiques et non linguistiquess difficultés réelles et ressenties sur le
terrain de I'école, face a cette langue, doivenediement interpeller les linguistes et les

didacticiens, et contribuer a terme a une concelgaton de plus en plus fine de la
didactique du FLS et a un rapprochement des didaes du francais.

Michéle Verdelhan-Bourgad® ne dit pas autre chose quand elle précise le porme
FLSCO : « ontrairement a la notion de langue seconde, qup@sitionne par rapport au
FLE ou au FLM, selon les territoires géographiquesociolinguistiques ou
psycholinguistiques, le FLSCO n’est pas un chanmmtiqodier, une variante quelconque du
FLS par exemple. C’est une fonction transversale dangue maternelle et a la langue
seconde. On peut l'analyser en composantes ou feogtons (...) Langue de tous les
enseignements, langue permettant les apprentissampaires, langue de la communication
scolaire, elle conditionne linsertion dans le ®yse et la réussite scolaire a travers des
évaluations en tous genres, depuis l'oral quotiddm la classe jusqu’a la certification
ultime ».

Au-dela du sigle (auquel nous avons proposé dencamgpour éviter confusions et deérives
pédagogiques), le concept de FLSCO met en lumiénpdrtance de travailler a la maitrise
des discours des difféerentes disciplines ainsi ga’amise en place de stratégies |de
conscientisation de la langue de I'école, pour r@ssaux ENAF les conditions d’'une bonne
intégration en classe ordinaire.

4.3.3 L’approche actionnelle du texte littéraire

Les recherches de Christian Puféont récentes. Il a publié en mai 2009 un article
accessible sur le site de 'APLV :Explication de textes et perspective actionnella :
littérature entre le dire scolaire et le faire sathk. Cet article s’inscrit dans le prolongement
de ceux qu’il a précédemment publiés sur la questie la littérature, dans la revies
Langues modernesn 1989, 1990, 2000 et 2002. Il reprend par aslguesque textuellement
les pages 29-33 d’une conférence de 2006 publige site de 'APLV}*°.

La these qu'il défend est que la perspective angtha ébauchée dans le Cadre européen
commun de référence pour les languesnorce une sortie de I'approche communicative et
annonce une nouvelle conception d’ensemble dedignement-apprentissage des langues
qui permettent de « revisiter » historiquement lathndologie active et de repenser la
didactique du texte littéraire en classe de langl& perspective actionnelle et la
méthodologie active, en effet, ont en commun ddosder sur l'agir en général de
'apprenant - et sur I'agir collectif -, et non, oome I'approche communicative, sur une seule
forme tres particuliere d’activité, celle de la comnication langagiére interindividuelle ».

Dans le cadre de I'apprentissage du francais aukF-Mn particulier de I'apprentissage deg la
langue francaise « comme matiére », devant dormeséls a la maitrise d’'une langue mais
aussi a une littérature, I'approche actionnellgeadie littéraire, du moins pour le primaire|et
le colléege, mérite attention. Une réflexion pourétre conduite, par les CASNAV ou par un
groupe d’experts, a I'échelon national ou académid¢iINRP pourrait étre sollicité a cette
fin.

4 | e Francais de Scolarisation : Pour une didactigéeliste Michéle Verdelhan-Bourgade, PUF, 2002, page
30

125 inguiste de I'université de Tallin (Estonie) et Buniversité Jean Monnet de Saint-Etienne

126 APLV : Association des professeurs de languesnias
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5e partie Infléchir la politigue de scolarisation s
ENAF : préconisations

Mettre en place une politique de scolarisationéVés a besoins éducatifs particuliers, c’est
pour linstitution mettre en ceuvre la loi d’orietitem pour I'avenir de I'école de 2005 et
assurer aux éléves les conditions d’'une réussitiaise a la mesure de leurs capacités ; c’est
plus précisément fixer un cadre conciliant les raarg’autonomie locales avec des exigences
fortes concernant les principes et objectifs ganéra

Les enseignements tirés de notre enquéte (et pédseans les trois premiéres parties de ce
rapport) font apparaitre de trop grandes dispadsiss la mise en ceuvre des orientations
définies dans la circulaire de 2002, des faiblessates carences dommageables aux éléves,
et nous conduisent a insister, dans cette cinquigange, sur la nécessité d’actualiser la
politique de scolarisation des ENAF et a préseateette fin, dans les pages suivantes, un
ensemble de préconisations.

5.1 Redéfinir le modéle de I'accueil et de la scolariee
5.1.1 Rappeler les principes de droit
m le droit & 'éducation pour tout ENAF

La loi est claire : l'instruction est obligatoireyr les enfants des deux sexes, agées de six a
seize ans, qu’ils soient francais ou étrangers, l'destant ou ils résident sur le territoire
francais ; aucune distinction ne peut étre faiterpiapplication de ce droit, tenant a la
nationalité ou a la situation de I'enfant.

En outre, le code de I'éducation reconnait lesedéouvellement arrivés comme deéléves

a besoins éducatifs particuliers » jles articles L321-4 et L332-4 affirment le droisd
ENAF a recevoir un enseignement spécifiquédes actions particulieres sont prévues pour
l'accuell et la scolarisation des éléves non frgstoanes nouvellement arrivés en Framce

Ces dispositions doivent s’appliquer a tous les ENduelle que soit leur situation de séjour
en France et quels que soient leur lieu de résalendeur niveau de scolarisation antérieure.
C'est dire que les ENAF les plus difficiles a pmendn charge : les ENAF isolés dans les
établissements scolaires et les ENAF NSA (non ssék antérieurement), doivent
bénéficier, comme les autres, d’actions particaédaptées a leur situation et propres a leur
assurer une réussite scolaire a la mesure de tmpscités. C'est dire encore que les
académies, dans lesquelles le taux des ENAF gsbmiepas pris en charge dans une structure
spécifigue de scolarisation est élevé (cf. 1.2)ivatd prendre en priorité les mesures
nécessaires pour mettre en place ces actionsyjenes.

m le droit pour tous a I'égalité des chances et adéassite scolaire

Le service public d’éducation a pour mission deticbuer a I' «égalité des chanceset de
garantir a tous les éléves l'apprentissage et [ldrisgade la langue frangaise ainsi que
'acquisition d'une culture générale et d'une digaliion, quelle que soit leur origine sociale,
culturelle ou géographique (article L111-1 du cddd’éducation).

Ces principes impliquent :

- que tous les niveaux d’enseignement sont intéguéshamp du dispositif général de
scolarisation des ENAF, y compris celui de l'écalaternelle (ce qui ne signifie
absolument pas qu'on y crée des structures spéeffigmais que les pratiques
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pédagogiques y seront adaptées et/ou renforcéemmment en matiere de
développement du langage et de maitrise de la ¢éafrgncaise) ;

- gue des mesures spécifiques d’enseignement, datiaiuet d’orientation sont mises en
ceuvre pour les ENAF, ou qu’ils se trouvent ;

- qu’un suivi personnalisé des ENAF est mis en placg,a pour objectif la meilleure
réussite possible du parcours scolaire.

5.1.2 Tenir compte du processus d’acquisition d’'une langel

[ L’acquisition d’'une langue demande du temps plusieurs années sont nécessaires
pendant lesquelles un accompagnement doit étreéasst la progression des éléeves est
d’autant plus grande que les apprentissages saosimkenses (cf. parties Il et IV du rapport).

La politique actuelle est en partie fondée surjéobf d’intégration rapide des éleves dans les
classes du cursus ordinaire. Ce principe, noustiawu, est pertinent et doit continuer a étre
appligué. Mais une assimilation a été faite abusem entre la notion dedurée de la prise
en charge dans une structure spécifigueet celle de «durée de l'accompagnement
linguistique». 1l convient de dissocier les deux notions etrtgrd, les modalités de
scolarisation :

- la prise en charge dans une structure spécifigseagtuelles « CLIN » ou « CLA » et les
« dispositifs » linguistiques) doit étre limitéeiae année (si possible moins), au terme de
laquelle TENAF est intégré a temps plein en classinaire ;

- mais un ENAF, méme intégré a temps plein en clasdmaire, doit continuer a étre
percu comme un €léve nouvellement arrivé, danselsune ou son degré de maitrise de la
langue francaise, en particulier en compréhensiompreduction écrites, est encore
insuffisant ou faible.

Ce principe induit qu’il doit pouvoir bénéficier dessources et de mesures adaptées a ses
besoins pour progresser dans la maitrise de tuéart atteindre un niveau de frangais
compatible avec les exigences des enseignemeniisi gont délivrés.

Les capacités d'apprentissage des éléves et |lesnbdiguistiques étant variables, il
convient de déterminer un critére d’appréciatior’@agonomie linguistiquede 'ENAF,
qui sera utilisé nationalement : ce critere daie &tabli par référence au CECRL et au
socle commun de connaissances et de compétéfces.

En pratique, cela signifie qu'un ENAF, sorti destaucture et intégré a temps plein dans une
classe ordinaire, doit bénéficier d’'un accompagmgrnspécifique, lui permettant d’accroitre
ses compétences en francais et lui assurant unsyseudans le cursus ordinaire, dans des
conditions a peu pres semblables a celles d'ureélevlangue maternelle francaise ( si tant
est que la comparaison soit vraiment pertinente).

Cela signifie aussi que la maitrise encore insaffis de la langue francaise ne doit pas étre,
pour un ENAF, un obstacle rédhibitoire a une og#@ah choisie, dans la mesure ou il est
engageé dans une dynamique de progres en frangiesrétissite dans les autres disciplines.

127 : : . .
Il semblerait que les exigences du socle commurodeaissances et de compétences correspondeniapour

fin de la scolarité obligatoire, a un niveau B2/@erait particulierement utile de conduire uiedé sérieuse
sur cette question, par référence aux niveaux tliétian des compétences proposeés de facon théadmpele
CECRL, pour confirmer ce niveau de fin de scoladbdigatoire et pour en établir un pour la fin decole
primaire.
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Cela signifie enfin que les établissements doivieodir les premier et second degrés, disposer
d’un outil, référé aux compétencesqui permette d’établir officiellement, d’'une pddseuil

de maitrise linguistiquenécessaire a l'intégration a temps plein en clasgmaire, d’autre
part, le niveau des compétences linguistiques canfé& 'ENAF sorautonomie linguistique

C’est la maitrise de la langue francaise que l'onnseigne (et non le FLE, le FLS, le
FLESCO ou encore le FLES)

Le débat des universitaires et chercheurs sur FLE, FLSCO et FLM est pernicieux dans la
mesure ou il conduit beaucoup d’enseignants a seremdre sur les modalités
d’apprentissage de la langue francaise. Les sigldisés finissent, dans certains cas, et
surtout dans le second degré, par induire l'idé# existerait diverses catégories de langues,
a tel point qu’'on risque fort d’leypostasier »la langue et d’en faire une sorte de langue
virtuelle, qui serait « le francais de scolarisatwoa distinguer d’un autre francais.

Le débat n'a donc pas lieu d’étre dans l'institatiscolaire, méme si les recherches lui
apportent des éléments intéressants sur les pidastique et pédagogique, en particulier le
francais langue étrangere (qui a fait clairemewhi@x d’'une approche actionnelle).

Il n’est qu'une seule langue, la langue francaige,doit étre maitrisée dans sa complexite,
avec des objectifs spécifiques et dans des costeptecifiques, selon ses divers statuts. Nous
proposons donc que I'école renonce aux diversssigld, FLS, FLSCO, générateurs de trop
de dérives didactiques et pédagogiques, pour patrement, et simplement, de
«I'apprentissage du francais comme langue secondeCela devrait permettre de rappeler
en toute circonstance que dans tous les&ast toujours la langue francgaise, et elle seule
gue I'on apprend ou que I'on enseigne.

5.1.3 Réactualiser les modalités de la prise en chargeau scolarisation et pendant la
scolarisation

m L’accueil des ENAF a I'école : un continuum, de Ilr@rée dans le systéme scolaire a la
cléture du projet personnalisé de réussite scolaire

La notion d’'accuell, telle qu’elle est présentérgdi circulaire de 2002, doit aujourd’hui étre
redéfinie.

Nous avons vu, en partie Il du rapport, que, ptaole républicaine, accueillir un étranger,
c’est un acte d’hospitalité, qui est exigeant @psise de I'empathie. Une circulaire actualisée
devra préciser qu’accueillir des parents migragisst pour l'institution scolaire mettre en
place une information claire et facilement accdsgitraduite par exemple), qui leur présente
le systeme éducatif francais, les droits et dewbes familles et des éleves, les principes qui
régissent le fonctionnement de I'école et les @o@es modalités. A cette fin, Wocument

de présentationdoit étre réalisé au niveau nationalgt diffusé dans un nombre suffisant de
langues étrangeres, a travers I'ensemble des ssrpigblics concernés et, le cas échéant, des
réseaux associatifs.

Nous proposons que soit formalisé dans chaque aadén partenariat avec les autres
institutions concernées, I'OFIl en premier lieu,pnocessus qui ferait de I'accueil des ENAF
non plus un moment ponctuel, mais continuum, un parcours en quelque sorte, qui
commence au premier contact avec l'institution @icelet se poursuit bien au-dela, jusqu’au
moment ou |'éléve atteint s@utonomie linguistique
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Des fiches de procédure seront donc a établir, commant :
- des tests de positionnement rénovés et au champrgla

Les avis sont unanimes : les tests actuellemepbdibles sont insuffisants (champs couverts,
langues disponibles) et dépassés (absence dendédéaeix programmes actuels et au cadre
européen commun de référence pour les languesptRjue de laisser les acteurs de terrain
se lancer de facon dispersée dans la réalisationodeeaux tests, il serait judicieux de
développer une batterie de tests au niveau nationalen association enseignants,
responsables des CASNAV et chercheurs. Ces teastsleyraient étre rendus facilement
accessibles aux enseignants (Internet, CNDP...) adavrconcerner le premier et le second
degré.

La circulaire de 2002 confiait principalement |spensabilité de faire passer les tests aux
CIO. Pour les nombreuses raisons précisées dgastla Il du rapport, il apparait utile que la
responsabilité en soit donnée principalement aali€sements, dans le cadre de leprojet
d’accueil». Dans cette mesure, il y aurait cohérence eoopgr le temps de I'accueil des
familles et celui de la passation des tests dagimblissement scolaire lui-méme. Cette
préconisation permettrait plus aisément I'extemsie la mesure au premier degré.

- Un vade-mecum académique de I'accueil des ENAF

Des rectorats et des IA-DSDEN ont élaboré des deatsnde ce type, dont nous
recommandons la généralisation, sous une formergglobe des dispositions administratives
(I'affectation des éléves, I'allocation des moyem®s conseils pratiques et des indications sur
les ressources.

Le vade-mecum aurait pour objectifs de :

o faire en sorte qu'aucun directeur d’école ou chéfathlissement ne se sente démuni
face a l'arrivée d’'un ENAF ;

o rendre possible une prise en charge effective fetaecé des ENAF dans les zones
rurales ou les petites villes accueillant peu dégenouveaux arrivants ;

0 permettre dans tous les cas une prise en chargie reipactive des ENAF, en particulier
en cours d’année scolaire.

- un «projet d’accueil» de I'établissement

A Tlintérieur d'un cadre défini par les dispositoriégislatives et réglementaires, les
orientations nationales et la politique académide®,ecoles et les établissements disposent
d’'une autonomie qui leur permet de construire [@opreprojet d'accueil des ENAFOn ne
saurait imposer un modele uniforme ; mais, powr @iable, le projet d’accueil doit remplir
plusieurs conditions :

o il doit s’inscrire dans un cadre général défini rdueau académique, qui garantisse
I’'hnomogénéité des pratiques et permette la molikte éleves ;

o il ne peut étre de la seule responsabilité et &elale charge des enseignants des
structures spécifiques, méme s'ils peuvent étregueres ressources pour I'élaboration
du projet et personnes référentes pour son suivi ;

o il doit étre le fruit d’'une réflexion de I'ensemlde I'équipe pédagogique sur la prise en
charge de I'éleve et impliquer toute la communaatdaire ;
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o il doit constituer, explicitement, un élément dwjpt d’établissement et peut figurer
dans le contrat d’objectifs ;

o il doit faire de la présence des jeunes étrangeggichesse a valoriser ;

o il doit viser leur intégration linguistique, cultlle et scolaire et, comme pour tous les
éléves, leur intégration professionnelle et secjal

o il doit permettre le dialogue avec les famillestamoment avec les meres, pour les
familiariser avec la vie de I'école et leur rolepherent.

- un «projet personnalisé de réussite scolawe

Ce projet est une émanation du « projet d’accuede I'établissement et doit étre élaboré
pour tout ENAF, quel que soit son mode de scolinisalLa mise en place d’'une démarche
de projet personnalisé adapté aux ENAF répond &éme d’objectifs complémentaires :

- prendre I'éleve dans sa globalité, linguistiquetdturelle ;
- prendre en compte la notion de durée, pour I'agm®age du francais ;

- donner a 'ENAF les moyens de réussir a hauteusatecompétences réelles, et pour
cela:

o le faire bénéficier d’'un accompagnement pédagogigusonnalisé ;

o lui donner d'étre orienté sans péatir nécessairénibnne maitrise jugée encore
insuffisante de la langue francaise.

Le projet, détaillé en partie 11l du rapport (cf63, doit permettre a l'institution, pendant les
premieres années de la scolarité de 'TENAF en [erathe prendre connaissance de ses acquis
et de déterminer ses besoins d’apprentissage xde des objectifs, de mettre en place des
mesures d’accompagnement et d’évaluer régulierelegprrogres.

Il assure a 'ENAF un parcours de maitrise de teylee francaise sur la durée nécessaire, en
fonction de ses acquis, de ses besoins et de pasites. Il vise la réussite scolaire maximale

de I'éléve et mobilise les ressources de I'établisnt, du secteur, de la commune, de
'académie etc. a cette fin.

Il est achevé quand l'éleve a atteint le dedtéutonomie linguistiquenécessaire pour
poursuivre son parcours scolaire dans des condifigmeu prés semblables a ceux des éleves
de langue maternelle frangaise.

Tout projet a un commencement et doit avoir une fin un outil d’évaluation doit étre
élaboré a I'échelon national, référé aux compétences lesmnodele par exemple de ce qui
est proposé de facon théorigue dans le cadre emopémmun de référence pour les
langues), qui permette d’établir, a partir de cegelisibles par tous, d’'une pare seulil
minimal de maitrise de la langue francaisécessaire a l'intégration a temps plein de I'€élev
en classe ordinaire, d’autre part, le niveau depgEgences en francais conférant a I'éléve
son «autonomie linguistique, conduisant a mettre un terme a s@roget personnalisé de
réussite scolaire> et, par suite, a sa dénomination d’'ENAF (auchAE n’ayant vocation a
rester ENAF, et tout ENAF ayant vocation a deveanigléve ordinaire).

5.1.4 Définir nationalement le modéle de regroupement deSNAF
m Un sigle unigue, une dénomination générique commune

L’'adoption d’'une dénomination génériqgue communewes les structures spécifiques de
scolarisation des ENAF permettra d’avoir une visitaire de 'ensemble de 'organisation. Il

- 169 -



est en particulier indispensable de bien identifies structures si 'on veut développer les
instruments de pilotage adéquats.

Nous proposons deupprimer les trois termes : « classe d’accueil x, classe d’initiation »

et « dispositif ENAF »,aucun n’étant juste dans sa dénomination et chdgnemination
entrainant des confusions, et préconisons de reteaiformule fondée sur I'objectif essentiel
de ces classes, a savoir la maitrise de la langamecdise : ce pourrait étre uRité
pédagogique pour éleves allophones arrivants », $ggle étant UPEAA(en écho a UPIpu
UPE2A.

m Pas de modele idéal de regroupement des ENAF rdass critéres impératifs de validité
pédagogique

Au terme de leur étude, les inspecteurs générauganeaient dire aujourd’hui, de fagon
crédible ou sérieuse, quel est le modele de regroapt préférable (de la CLA, de la CLIN
ou du « dispositif linguistique »), dans la mesateaucune évaluation qualitative, de type
comparatif, n'a été conduite par [linstitution centant les incidences du modele
d’organisation sur les apprentissages.

Deux considérations s'imposent toutefois :

1. pour les éleves non scolarisés antérieurement (MiB8Aecond degré, la scolarisation
dans la «classe daccueil » a plein temps apaecessaire, (méme si on envisage
guelques formes d’intégration partielle en clagsénaire) ;

2. pour les autres ENAF, scolarisés antérieuremerfivrfae du regroupement speécifique
apparait moins déterminante en elle-méme lgu@rise en compte des paramétres et
critéres suivants, qui sont apparus favorables aux apgsages scolaires :

- le choix du niveau d’inscription administrative [I#@NAF (dans une classe ordinaire) doit
résulter d'une combinaison entre le niveau scolageémé et I'age de I'éleve ; mais le
critéere d’age (a un ou deux ans pres) doit étraripaire ;

- la maitrise de la langue francaise doit étre plaxéeceur des structures spécifiques : la
langue francaise doit étre enseignée comme mafidest le travail du professeur de
francais) mais aussi comme langue des autres liiigsc’est la mission des professeurs
des autres disciplines, qui interviennent dans tlacture spécifique ou intégrent
partiellement en classe ordinaire) ;

- la durée de I'apprentissage hebdomadaire du frardais la structure spécifique, telle
que la recommande la circulaire de 2002, ne datfbee inférieure a un seuil minimal :
9 heures (pour le premier degré) et 12 heures (poue second degré)l’horaire étant a
moduler selon les besoins de chaque éleve ; cettemmandation de la circulaire
apparait pertinente ;

- I'horaire global de I'emploi du temps d’'un ENAF datre égal a celui d'un éléve
ordinaire de son degré et de sa classe de nivesill,sqit intégré a temps plein en
structure spécifique ou partiellement intégré eass#® ordinaire. Des formules reposant
sur une dotation horaire tres inférieure ne peugaetqu’exceptionnelles et justifiées par
des conditions particulieres ;

- dans les structures spécifiques, au moins deuxpdises autres que le francais doivent
étre enseignées : les mathématiques et la pretaiggee vivante, dans la mesure ou ces
disciplines conditionnent nécessairement la potesiiétudes ;

- lorsqu’il est intégré partiellement en classe aadim dans une discipline, I'éleve doit en
suivre l'intégralité de I'horaire : on ne sauraitvesager une intégration réussie pour un
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éléve qui cumulerait le double « handicap » d’awnie compréhension insuffisante de la
langue utilisée en cours et qui plus est, de swarenseignement disciplinaire avec des
absences régulieres programmées, du fait de solviethptemps ;

la mise en pratique des obligations précédentesssie un travail important d’adaptation
des emplois du temps et représente donc une auettaurde ;

dans le cas des écoles et des établissements aggurillent que peu ou tres peu
d’ENAF, une grande attention doit étre portée rise en place de moyens adaptés.

Si 'académie met a disposition un enseignant foemé-LE, qui se déplace pour des
interventions inscrites dans I'emploi du temps éleves concernés (modéle des CRI ou
des CLIN itinérantes), I'’horaire, méme inférieutaanorme évoquée ci-dessus, doit étre
suffisant pour permettre des progres rapidesrmelfvention de I'enseignant itinérant doit

étre soigneusement coordonnée avec celle du owemke=mignants locaux qui doivent

recevoir une aide méthodologique.

Si aucune intervention extérieure n’est possitds,rhodalités établies dans le cadre du
«projet personnalisé de réussite scolairede I'éleve doivent décrire les moyens
mobilisés en compensation (moyens humains, locauxessources didactiques et
pédagogiques). Les TICE notamment doivent étrésé@sil pour un suivi et un appui
méthodologique a distance : nous proposgus soient expérimentés des dispositifs
d’enseignement a distanc@ar utilisation de matériel de visioconférence ;

dans tous les cas, les choix d’organisation pédggecet les choix disciplinaires opérés
par les établissements doivent étre validés pardgss d’inspection ;

tout enseignant, disposant ou non de la certibobatiomplémentaire en francais langue
seconde, doit pouvoir prendre en charge les ENARs de cadre du « projet d’accueil de
I'établissement ». Sa formation sera soigneusem@risagée mais elle ne saurait étre un
préalable a la prise en charge des éléves ;

les pratiques d’évaluation chercheront a évalusr aenpétences et la progression des
acquis des éléves, plutot que de se référer aameenpréétablie ;

le projet d’orientation doit étre au cceur du prpjetsonnalisé établi pour chaque ENAF.

m Une implantation a mieux cibler

Contrairement a la réalité actuelle des implant&tidl conviendrait, autant que faire se peut,
d’éviter d'implanter de telles unités dans les ésokt établissements situés en zone
d’éducation prioritaire ainsi que dans les écolkestablissements dans lesquels se trouvent
d’autres dispositifs spécifiqgues, notamment depadigifs d’intégration d’éleves handicapés
(CLIS ou UPI): car I'«ouverture » de ces disfitsisur les classes ordinaires et les
modalités d’intégration partielle conduisent, compmur les ENAF, & une gestion trés
complexe des emplois du temps et a des contrgnéasgogiques fortes pour les enseignants
des classes ordinaires qui doivent gérer une teyglg hétérogeénéité.

Nous reprenons donc a notre compte la recommamddtioHCI de favoriser I'implantation
des structures spécifiques dans les établissersenii@ires «u la mixité sociale est garantie
et ou le milieu scolaire favorisera l'intégratiorogoculturelle des primo-arrivants et
préconisons, comme il le fait, qud'implantation des CLA en LGT soit privilégiégplutot
qgquen LP.
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5.2 Mettre en ceuvre le droit au meilleur parcours : dwation et
orientation

5.2.1 Multiplier les modes d’apprentissage du francais, ycompris en dehors du temps
scolaire : condition d’une « exposition intensive » la langue seconde

Les éléves allophones vivant le plus souvent dassedpaces eux-mémes allophones, il est
essentiel de leur permettre des modes d’écouteadgdis en dehors du temps scolaire.

Nous proposons que soient expérimentées des pratagnaladodiffusion, en collaboration
avec la sous-direction aux technologies de linfation et de la communication pour
'enseignement (la SDTICE).

5.2.2 Revoir les modes d’évaluation des ENAF : vers unezgéluation par compétences

La mise en ceuvre pour 'ENAF d'unpkojet personnalisé de réussite scolairea pour
objectif, nous I'avons dit, de lui assurer la nmille réussite scolaire a proportion de ses
capacités effectives, sans que la maitrise encsgfisante du francais ne soit un obstacle
rédhibitoire.

Cet objectif suppose la mise en ceuvre mtecédures d’évaluation appropriées qui
permettent d’apprécier davantage la progressioradgsis que les acquis eux-mémes ou les
carences. Nous proposons que soit élaboré, a l@thational,un outil d’évaluation référé

aux compétencegdans I'esprit du cadre européen commun de référeonar les langues).
Cet outil pourrait d’ailleurs étre utile a I'évatian d’'autres éléeves de I'établissement. Il
devrait étre décliné par niveau d’enseignementievoycle, de fagon a faciliter la mise en
ceuvre de progressions pédagogiques et d’évalsdtomatives.

Le DELF scolaire est actuellement le seul outil d’évaluation (dpetyyommatif) référé aux
compétences. Il constitue un remarquable levieagedique qu’il convientde généraliser

en veillant toutefois a renoncer a des pratiqupsotectrices » qui écartent de I'évaluation les
eléves supposés les plus faibles. Le DELF, quitdaesun horizon de compétences a
atteindre, pour I'éleve, a faire atteindre, pouenBeignant, ne constitue toutefois pas,
actuellement, pour ces derniers, une aide a I'ésdhent de progressions pédagogiques et
d’évaluations formatives. Il conviendrait de réfidca la maniere d'en faire un outil
d’apprentissage pour les éleves en classe

5.2.3 Revoir les modalités d’orientation des ENAF pourassurer la fluidité des
parcours personnalisés de réussite scolaire et leoit au meilleur parcours

Les ENAF ont un droit a étre orientés au moinsrséds mémes modalités que les autres, a
compétences égales, et ils ne sont pas vouésualification de niveau V.

A cette fin, pour assurer le droit & « I'égalité de chances » a ces €léves « a besoins
educatifs particuliers », des mesures toutes simgeloivent étre prises :

- les circulaires académiques ou départementalesived a I'orientation doivent citer
systématiquement les ENAF parmi les éléves « aitesaducatifs particuliers » qui
peuvent étre signalés aux commissions d’orientgiaries chefs d'établissement, s'ils le
jugent nécessaire. Il s'agirait en somme d’'ingbtutaliser une pratique qui existe ici ou
la, & la seule initiative des chefs d’établissement

- le droit pour les ENAF a viser l'intégration en &g ne doit pas étre entravé par une
maitrise de la langue francaise en cours, donc rilsipea par rapport a celle des natifs.
Une circulaire réactualisée sur les ENAF devra edgp qu’il convient, lors des
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procédures d’orientation, d'étre attentif a faisedistinction entre 'ENAF en difficulté
scolaire et 'TENAF en situation temporaire de «diaap linguistique » ;

- le droit au meilleur parcours, c’est aussi sortis dchémas « sécuritifs »: la SEGPA ou le
CAP, voire certains CAP « prioritaires » ou « rgéer», dans l'idée que ce serait « mieux
gue rien ». Alors qu’aujourd’hui, ce sont princi@lent vers les voies professionnelles,
voire géneérales, que les ENAF sont orientés, lesipités de leur orientation vers les
séries technologiques doivent étre examinées, seipiefesseurs et les éléves mieux
informes.

- le droit au meilleur parcours s'applique a un ENRSA (non scolarisé antérieurement).
Son projet personnalisé de réussite scolaire dojidrmettre d’obtenir une orientation a
la hauteur des compétences acquises et de sestéapous proposons qu’un groupe de
réflexion, a I'’échelon national, réfléchisse a laestion pour aider les académies a
orienter ces éleves. L'objectif de la scolarisat®dan NSA est bien de ne pas le voir
grossir les rangs des éleves sortants du systesterecsans qualification ;

- la prise en compte par linstitution scolaire ddévés de 16-18 ans est apparue
particulierement difficile, surtout en dehors demmgles agglomérations. Sans doute
convient-il d’étre plus inventif, quand le nombresdéléves est localement faible. Nous
proposons d’organiser des regroupements d’étabiesses, voire de communes proches,
afin de scolariser les éleves en CLA de lycéendueur niveau le permet ; la possibilité
de scolariser ces jeunes dans des lycées équipéstirnat doit étre étudiée ;

- pour les 16-18 ans, dont le niveau de scolarisaéieh faible, la Mission générale
d’insertion (dont l'efficacité de I'action a étédignée dans toutes les académies), doit
pouvoir répondre aux besoins, en liaison avec ddiedtivités territoriales ; le recours,
jugé trop complexe, aux fonds sociaux européeng)E8it étre facilité par les services
rectoraux.

5.2.4 Assurer la réussite aux examens en dépit d'un cetih « handicap linguistique »

Les ENAF sont fortement « handicapés » lors demera par leur manque de maitrise de la
langue francaise. Il nous parait possibletitiser leur qualité d’éléves a besoins éducatifs
particuliers pour justifier des mesuresspécifiques simples, telles que le droit a un tedws
composition supplémentaire (un ENAF a besoin degegdun brouillon), ou le droit a 'usage
d’'un dictionnaire. Des mesures plus lourdes poamntaétre envisagées, au moment ou on
réflechit au futur DNB, qui pourraient s’inspirearmpexemple de I’Angleterre ou, pour le
GCSE, [Il'équivalent du DNB, on permet a un ENAFtaiéévalué en anglais selon des
epreuves différentes de I'ensemble des éleves.

Ce sont en particulier les épreuves anticipées mecais (EAF) qui représentent
manifestement une vraie pierre d’achoppement dammaifcours d'un ENAF, notamment a
I'écrit. Des mesures spécifiques prises pour démutratégories d’éleves a besoins éducatifs
particuliers invitent a proposer, pour les ENABguune réflexion, a I'échelon national, sur
les modalités possibles de certains aménagemeletsretconditions réglementaires.

5.3 Porter une attention particuliere aux enseignants
5.3.1 Diffuser les outils pédagogiques dont les enseigrtaront besoin

- undocument d’aide a I'enseignement du francais a ddsSNAF, qui ne soit pas une
méthode, mais qui, par référence aux programméasciprésente un certain nombre de
démarches, qui s’appuie sur les didactiques deguémn étrangeres et qui prenne en
compte la nécessité d’enseigner le frangais coramguke seconde, en tant que matiere et
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langue des autres disciplines. Autrement dit, riaclure rouge sur le frangais langue
seconde de 2002 doit étre repensée ;

un outil dévaluation, référé aux compétences (CECRL et socle commun de
connaissances et de compeétences), a triple fonction

o0 évaluation des éléves en cours (formative et some)gt
o deéfinition duseuil minimalnécessaire a l'intégration a temps plein en clasi@aire ;

o0 évaluation des compétences conférant a 'ENAERonomie linguistiqueet permettant
de clore sonprojet personnalisé de réussite scolaie¢ de mettre un terme a sa
dénomination d’ENAF.

5.3.2 Actualiser les problématiques de la formation desrseignants

m professionnaliser davantage les enseignants sutaiees problématiques prioritaires

I'apprentissage du langage et de la langue : langagsituation, langage d’évocation,
mise en place d’interactions et de reformulationterlangue, phonologie, apprentissage
du lexique, francais des disciplines etc. ;

la progression par compétences ;
I'approche plurilingue et interculturelle ;

I’évaluation différenciée et par compétences (réfle sur le CECRL, le socle commun
de connaissances et de compétences en particulier)

I'orientation ;
la mise en place et le suivi d’'un projet persorsgatie réussite scolaire.
infléchir la certification complémentaire en languseconde

Nous proposons d’ouvrir, plus largement et plusliexpment, la certification a toutes les
disciplines (dans le cadre guwjet d’accueilde I'établissement).

Par ailleurs, nous mettons en garde contre le eisdg dérive d’'un examen dont les
exigences universitaires seraient excessives, auidrait des hyper spécialistes, alors
gu’il convient au contraire de viser a préparerplas grand nombre d’enseignants a
prendre en charge des ENAF.

ne pas spécialiser les enseignants dans la priselarge exclusive des ENAF

I'enseignant doit avoir une tres bonne connaissaeseexigences des classes ordinaires
et de leurs programmes, pour mieux travailler atégration des ENAF en classe
ordinaire ;

« spécialiser » un enseignant, c’est lui faire coar risque de perdre sa compétence a
enseigner en classe ordinaire et d’étre mis ercdifé importante, s'il doit y reprendre un
service, en cas de fermeture administrative detdactsire spécifique ; c’est aussi
I'engager dans la voie de la « fermeture » et r®h d ouverture » de son enseignement;

I'établissement doit avoir un potentiel suffisatié ressources humaines, capables
d’enseigner dans une structure spécifique. C’'egiagticulier en francgais que la prise en

charge des ENAF ne doit pas reposer sur une sarkormqme, comme le préconise

d’ailleurs la circulaire de 2002 ;

tout professeur de lettres, de par sa formatiotialaj doit pouvoir prendre en charge
I'enseignement du francgais aux ENAF ; la formawontinue qu’il aura regue contribuera
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a le rendre non pas apte maius apte. En tous cas, I'absence de formationifsqée
sur la problématique ne saurait étre une condipogalable a la prise en charge d’'ENAF.

m ne pas réserver aux seuls professeurs de francaisskeignement du francgais aux ENAF

Dans le second degré, on gagnerait a dissociesdignement du francais aux ENAF de la
discipline méme du francais. Tout professeur dadais de lettres modernes ou classiques
doit pouvoir prendre en charge un éleve ENAF mamsplication de professeurs de
langues vivantes (voire d’autres disciplines, soadaines conditions) gagnerait a étre
encourageée.

m Mieux reconnaitre la spécificité de la prise en e¢bea des éléves

- La reconnaissance du travail spécifique des pegdsrgui dispensent un enseignement
aux ENAF repose principalement sur l'attributione NBI de 30 points (avec condition
de quotité de service). Le suivi de la mise englde cette indemnité n’est pas assuré au
niveau national et il est apparu que des dispastdstent suivant les lieux et les
situations. Le versement de l'indemnité de profesggincipal ou sa compensation par
des heures supplémentaires donne lieu égalemergsadidparités inexplicables ni
expliquées. Nous proposons donc de clarifier eamffoniser le régime indemnitaire des
personnels concernés sur des critéres définisnaadéiment.

- Au plan pédagogique, le suivi des personnels enastg par les corps dinspection
devrait étre au moins équivalent a celui des ayrefesseurs.

- Une autre maniere de reconnaitre le travail degigmants serait de répondre a une
demande presque unanime : I'organisation de regroepts pour des formations et des
échanges professionnels. Ces regroupements devéttierorganisés par les CASNAYV et
les corps d’inspection, comme cela existe dans emaioc nombre d’académies qui
organisent des sessions de formation ou des cowciEsedans le cadre des plans
académiques de formation ou des plans de formed&partementaux.

m Mettre en place une gestion académique de posteoél

Ces postes concernent majoritairement I'enseignenden frangais dans les structures
spécifiques pour ENAF. Dans le second degré, ldigailon de postes a profil (SPEA) tend a
se généraliser et des criteres spécifigues somésxpour l'affectation; notamment,
'obtention d’'un avis favorable donné par les corpsspection est nécessaire. Il serait
souhaitable d’étendre la mesure a toutes les agagdém

Nous proposons que des postes a profil soient awissen place progressivement dans le
premier degré, ce qui est rare actuellement.

5.4 Repréciser les missions du CASNAYV : en faire uneusture
d’appui plus Iégere, pour le rendre plus réactif

Nous préconisons de redéfinir les missions et ledas de fonctionnement des CASNAV
pour en faire des structures d’appui fonctionnaarisdle cadre d’'un réseau d’échanges et de
mutualisation au service des établissements eedesignants d’'abord, ensuite des autorités
académiques. Nous ne pensons pas qu’il soit judictee supprimer des CASNAV ou de
réduire exagérément les moyens en personnels dondisgposent. Au contraire, nous
proposons, pour des académies qui ne sont passddee€CASNAV ou qui ne peuvent
maintenir une structure compléte, de mettre enepties CASNAV inter académiques. La
technicité particuliere que réclame la scolarisaties €léves allophones nécessite la présence
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dans les académies de professionnels capables biéiserodes ressources, d’apporter un
appui aux professeurs et aux chefs d’établisseptatissurer la formation des personnels.

Nous proposons d’actualiser la circulaire n°2002-tid 25 avril 2002 afin de redéfinir les
modalités de pilotage des CASNAYV et leurs missions.

5.4.1 Rendre le pilotage opérationnel

Les dispositions de la circulaire n°2002-102 dua2Bl 2002 précitée n’ont pas toujours été
mises en ceuvre ou bien ont été perdues de vué du femps. Nous avons constaté dans
plusieurs académies un défaut flagrant de pilo@dge CASNAV. Paradoxalement, il est

parfois reproché a ces organismes d’étre trop autes.

La formule du groupe de pilotage préconisée pacifdeulaire est intéressante mais peu
utilisée. Cela doit rester une possibilité pour esteurs qui le souhaitent. En revanche, il
conviendrait d’étre plus directif concernant laigaation duresponsabledu CASNAV, qui
devrait étre, selon nous, un inspecteur d’acad&®8BEN, ou plutét un IA adjoint, un IA-
IPR ou encore un IEN qui serait chargé de missigores du recteur sur le dossier des éleves
a besoins éducatifs particuliers en général (akdtaiere formule peut étre intéressante pour
une petite académie).

Il appartient au recteur de décider si le respdesai CASNAV doit cumuler cette fonction
avec celle dgersonne référentpour la politique de scolarisation des ENAF olesi deux
fonctions sont séparées. La taille de 'académie ebmbre d’ENAF sont des éléments qui
permettent d’évaluer la charge de travail. Le respble du CASNAV devra recevoir une
lettre de mission et disposer des moyens nécesgang travailler en liaison étroite avec les
corps d’inspection et les IA-DSDEN.

Il convient également de simplifier le mode de tomement du CASNAYV, notamment sur
le plan financier, afin de lui permettre d’étrestréacti.

5.4.2 Préciser les missions

Globalement, les trois catégories de missions $ixga la circulaire de 2002 doivent étre
conservées mais nous proposons de donner aux CASHES/ objectifs prioritaires et
d’abandonner certaines activités.

m Accueil des éléves et tests de positionnement

A notre sens, ce n’est pas une mission prioritpoar les CASNAV qui doivent dans ce
domaine intervenir en support auprées des établesstnou des CIO. Cependant, 1a ou ont été
mis en place des dispositifs particuliers (guichetque en Guyane, plateformes d’accueil
dans d’autres académies), il est possible de lestemér si I'évaluation de leur efficacité est
positive.

m Centre de ressources pour les écoles et les éshtients

C’est a I'évidence la mission prioritaire des CASWMais il convient de s’entendre sur le
sens de la formule. Les personnels des CASNAV,atdqur professionnalité, doivent étre
capables d’intervenir, le cas échéant dans l'urgempour apporter leur appui technique,
notamment méthodologique et pédagogique, a desigeasés ou a des chefs
d’établissement ; ils doivent assurer la formaties personnels, mettre a leur disposition des
outils et une documentation spécialisés. Cela geif@ pas qu’ils doivent tout faire eux-
mémes. lIs doivent, en fait, étre capables de nsebitles ressources souvent dispersées et de
faire appel a des partenariats.
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Pour prendre I'exemple de la documentation, plusi€LASNAV fonctionnent en parfaite
synergie avec les CRDP et les CDDP qui ont rassemztc le CASNAV des collections
spécialisées et qui les diffusent.

En revanche, il ne nous parait pas viable de tlerehague CASNAYV un lieu de recherche et
de création d'outils. Beaucoup de formateurs de KA% ont développé, parfois au
détriment d’autres missions, des outils papierrdarmatisés de qualité. Nous ne proposons
pas de brider la créativité des personnels maiggdiaser, au plan national, la création de
ressources et leur diffusion. Il n'est pas raistm@ue des équipes académiques consacrent
un temps précieux a refaire ce qui existe déjawad.

Enfin, il nous semble que dans certaines acadéniéss, CASNAV ont acquis des
responsabilités en matiére d’affectation des persisnou des éléeves, qui relevent clairement
des autorités académiques.

m Podle d’expertise

Les CASNAYV sont des poles d'expertise pour lesaesables locaux du systeme éducatif. lls
doivent renforcer leur compétence en ce domainétret mieux utilisés par les autorités
académiques. Nous proposons de confier comme mipsiaritaire aux CASNAYV la tache de
mettre en place, en collaboration avec les sendtatstiques académiques, de véritables
suivis de cohortes académiqueBes expériences dispersées existent, nous surggé
rechercher au plan national, dans le cadre adégrmtpe de travail, colloque etc.) des pistes
meéthodologiques pour I'élaboration d’un outil.

Nous proposons également que chaque CASNAV sqgionssble de la constitution et de
I'entretien d’'untableau de bordspécialisé.

5.4.3 Veliller a la gestion des personnels affectés au CN8V

Il ne serait pas pertinent d'imposer aux recteursmodele d’organisation des CASNAV.

Certains sont tres centralisés et dotés d'un pasamrlativement important, d’autres sont
éclatés en structures départementales et fonctibravec des moyens réduits. La situation
des personnels dépend du modéle choisi.

Sans fixer de norme, il nous semble cependant goitmmum d’un professeur détaché a

plein temps, pour chaque département de I'acadé@sieécessaire. Ce chiffre est a moduler
selon le nombre des ENAF scolarisés dans l'acadéidie des formateurs aura une

responsabilitéde coordination académique de I'équifet assurera la gestion administrative
du groupe).

L'organisation du travail est importante, compte tenu de la d@pa des lieux
d’intervention : il convient que les professeurgdadéés aient les moyens de fonctionner
(locaux et possibilités, y compris financieres,piéparer et conduire les stages) ; leurs frais
de déplacement doivent étre pris en charge selemuglalités clairement définies par les
autorités départementales.

Des régles de gestion des personnslant a établir :

- l'affectation doit demeurer limitée dans le tempaisnle détachement se faire a plein
temps ;

- le recrutement doit se faire par appel d'offre &#radue et étre validé par les corps
d’inspection ;

- la reconnaissance des services doit étre effectiae.personne concernée, dont le
recrutement s’est fait sur appréciation de sestegrdoit au moins avoir les conditions
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financieres qu’elle aurait si elle était restéeeamrcice dans un établissement scolaire.
Les services académiques doivent définir lisiblenfesimodalités indemnitaires.

les corps d'inspection doivent veiller a la progies de la carriere des professeurs-
formateurs ; une reconnaissance institutionnebi@sde cas ou elle se justifie, peut étre
envisagée : inspection « sur documents » et évolute la note pédagogique, promotion
sur liste d’aptitude etc.

(Une réflexion d’ensemble sur les modalités deeleonnaissance institutionnelle de la
fonction de formateur devrait d’ailleurs étre engmag@ar le Ministere).

5.5 Réactiver le pilotage académique et national
5.5.1 Rendre le pilotage académique plus visible

La politique de scolarisation des éleves nouvell@nagrives ne peut pas toujours constituer
une priorité pour les recteurs, du fait de la failhportance numérique du public concerné.
Pourtant, nous avons pu constater qu'une majogaterdcteurs rencontrés avait désigné un
responsable ou référent académique et que dansite mes académies, cette politique est
évoquée dans le projet académique.

Il est souhaitable que tous les recteurs soieritésa mettre en place un dispositif minimum
reposant sur :

la désignation, parmi les cadres de l'académien dau deux référents pour la
scolarisation de ce public a besoins particuliesoer la responsabilité du CASNAYV ;

un travail de formalisation de la mise en ceuvrelad@olitique de scolarisation, qui
débouche sur la rédaction d'une circulaire acadeenigqt des fiches de procédures
actualisables ;

le pilotage du CASNAYV et I'élaboration d’'un tablede bord relatif aux ENAF ;

la mobilisation des corps d’inspection pour, d'upart, la validation des choix
pédagogiques effectués par les établissementsehalisciplines enseignées, emplois du
temps) et, d'autre part, le suivi pédagogique disses accueillant les ENAF et
I'inspection des personnels. A cette fin, des stag@ecifiques doivent étre proposés a
'ensemble de I'encadrement pour échanger et sedorsur la problématique, en
complément de la premiére sensibilisation au dosgie aura eu lieu en formation
initiale.

la prise en compte des structures accueillant 8&§dans les démarches de projet et de
contractualisation.

5.5.2 Instaurer un pilotage national qui soit actif san<tre directif

Nous avons constaté que depuis la publication desulaires du 25 avril 2002,
'administration centrale a fait preuve d’'une grardiscrétion dans la mise en ceuvre de cette
politique. Nous estimons nécessaire que le mimstaéervienne de différentes manieres pour
réaffirmer des objectifs, améliorer et rationaliserfonctionnement du dispositif, I'adapter
aux évolutions réglementaires, mettre en placeudits nationaux qui manquent.

m Actualiser les circulaires de 2002

Il est nécessaire de remplacer les circulaires 022M0 et 2002-102 sur la base des
propositions présentées dans cette cinquieme partie

-178 -



Il conviendra d’assigner au dispositif des objectifairs, sans pour autant étre exagérément
directif. Si les objectifs et les principes sontrectement exprimeés, il ne sera pas nécessaire
d’aller dans le détail des procédures.

Il conviendra aussi d’étre tres attentif aux queside terminologie. Nous répétons qu’il faut
abandonner les dénominations trompeuses :

- pour les structures spécifiques, instituer uneeseatégorie générique pour laquelle nous
suggérons le sigle&JPEAA ou UPE2A (unité pédagogique pour éleves allophones
arrivants).

- — pour la maitrise de la langue francaise, renoaagrsigles FLE, FLS ou FLSCO, qui
ont généré des dérives méthodologiques importapbes,parler seulement et simplement
d’ «enseignement du francais comme langue seconde »n@@t du francais langue
seconde).

Sans reprendre toutes les préconisations dévelspgars les pages précédentes, nous
proposons de renoncer a la notion dceueil avant la scolarisation et de <«scolarisation
proprement dite> et insistons sur l'introduction dans les texdesréférence des concepts de
« projet d'accueil de I'établissement et de «projet personnalisé de réussite scolawale
'ENAF qui font de I'accueil de TENAFRun continuum, de son premier contact avec I'école
jusqu’au moment ou soautonomie linguistiqudui donne les mémes chances de réussite
gu’un éleve natif.

La circulaire devra étre plus claire que la préogéelsur les notions dedurée» de la prise en
charge spécifique et d’irtégration en classe ordinaire (La limitation a une année scolaire
n'a pas lieu d’étre). L’éléve a droit a un apprssdige intensif de la langue, suivi d’'une
intégration progressive en classe ordinaire ; éotaint intégré, il doit continuer de bénéficier
d’'un soutien linguistique, le temps nécessaire dBentoute la mise en ceuvre de son projet
personnalisé de réussite scolaire, I'éleve nouwelld arrivé reste uréléve a besoins
educatifs particuliers (EBEP).

m Mettre en place un dispositif de mesure quantitatiet qualitative

Il n'est pas possible de piloter sans mesurer. duéte de la DEPP est une opération assez
lourde qui ne donne pas des résultats satisfaisamtelle est entravée par la volatilité du
public qu’elle tente de mesurer. En étant fondéelasumesure des entrées et des sorties de
publics mal définis, dans des structures elles-nsémnés diverses et mal définies, elle ne peut
donner gu’'une image approximative de la situatiahgne les trois comptages annuels.

Nous proposons de faire étudier par un groupeadaitia mise en place d’'une enquétqui
dénombrerait au milieu de I'année scolaire le nanibéleves arriveés en étant allophones
(depuis une période a déterminer), en distinguantr ghacun de ces éléves la durée
hebdomadaire de I'enseignement spécifique (franedisautres disciplines) qui lui est
dispensé. Il importera d’inclure dans le champ’eieguéte les éléves de moins de 6 ans et de
plus de 16 ans. Il semble possible de réalisee aatfjuéte sans avoir besoin d’identifier
davantage les éléves étrangers au sein des basisfiggtes. Une telle enquéte permettrait
d’avoir une vision plus exacte du public pris eargfe et des moyens mis en ceuvre.

m Créer et diffuser des outils et ressources docutagns

Nous avons insisté sur les inconvénients et le doiit systeme éclaté dans lequel les acteurs
locaux ont tendance a développer leurs proprets@atns chercher les ressources existantes.

Nous proposons que I'administration centrale coafien ou plusieurs opérateurs nationaux la
réalisation des outils nécessaires aux enseignamtspmmencant par f&alisation de tests
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de positionnementadaptés aux besoins et au cadre pédagogique dprogirammes et
CECRL). Ce travail est urgent (y compris pour lerpier degre).

Un outil d’évaluation doit aussi étre produit (nous en avons parlé) qui twunae triple

fonction, comme nous l'avons dit précédemment :

- il serait référé aux compétences et aiderait aabbl&dsement des progressions
pédagogiques et aux évaluations au sein de laeclass

- il permettrait de définir unseuil minimal de maitrise du francaisiécessaire a
I'intégration a temps plein en classe ordinaire ;

- il rendrait possible I'évaluation des compétenceaf@rant & 'ENAFson autonomie
linguistique autorisant a clore squrojet personnalisé de réussite scolagiea mettre un
terme a sa dénomination d’ENAF a besoins éduqgasifSculiers.

Par ailleurs)élaboration et I'édition au niveau national d’'urdocument d’'informationsur
le systeme éducatif et destiné aux familles, déclilmns une large palette de langues,
permettrait de gagner en efficacité et d’évitegaspillage de temps et de moyens.

m Revivifier 'animation du réseau : activer mutual&ion et partenariats

Piloter, c’est aussi animer. Nous avons souligne lgs attentes en ce domaine, notamment
des CASNAYV, sont importantes. Nous ne préconisams giorganiser un rassemblement
national colteux et ponctuel. Nous proposons plywétla DGESCO organise avec les corps
d’inspection deséunions inter académiques

L’animation du réseau devra passer par la miségae d’unsite Internet dédié clairement a

la scolarisation des ENAF et rattaché au minist€eesite devra étre a la fois une source de
références et une plate forme de diffusion et derigation des expériences et productions
locales. Autrement dit, nous proposons une évaiutio site VEI actuellement hébergé par le
CNDP.

L’animation doit aussi passer par le canal de tan&dion et nous proposons d’inscrire des
stages spécifigues auogramme national de pilotage

Piloter, c’est encore articuler l'intervention darfgnaires institutionnels, qu’ils soient ou non
de I'éducation nationale : le CIEP pour la formaties enseignants a la passation du DELF
scolaire et I'organisation de I'examen, le CNDP plaupublication des documents, I'INRP
pour la recherche-action, le Ministére de I'immiga...etc.

L’intervention des associations dans I'« accompagneent educatif » parait essentielle, et
dans les trois domaines envisagés par la circuldimutefois, les conditions de cet
accompagnement, qui n'est pas de l'enseignements miaffectue sous lautorité de
I'établissement, doivent étre précisées pour éwvtaant les effets de zéle que les pratiques
inefficaces, voire néfastes.

La bonne utilisation des temps de congés scolaresein par exemple de I'« Ecole ouverte »
pour des « stages de langue francgaise » poaussi rapprocher associations et enseignants.
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CONCLUSION

Une étude nécessaire

Les évolutions du cadre politique et celles du eamhstitutionnel rendaient nécessaire
I'évaluation du dispositif de scolarisation desvéke nouvellement arrivés, dont les principes
ont été définis en 2002.

Un projet qui se devait d’étre ambitieux

La politique d’accueil et de scolarisation des éwouvellement arrivés en France, qui
constitue une des missions de I'Ecole, est un doenaili avait fait I'objet, jusque 1a, de trés
peu d’études de la part de l'institution scolag@teen tous cas aucune n’avait concerné a la fois
les dimensions organisationnelles et les problémas linguistiques et pédagogiques.

C’est pourquoi les auteurs du rapport ont eu paubigon d’apporter au ministre de
I'éducation nationale une étude aussi compléte ppssible de la mise en ceuvre de cette
politique et de proposer un ensemble de mesureetilsies d’améliorer les conditions de
l'intégration des éléves nouvellement arrivés eamEe, conformément a I'objectif fixé par le
code de I'Education.

Pour la premiere fois, ils ont procédé a une aeabsprofondie de ce qu’est aujourd’hui
'enseignement de la langue francaise aux ENAF,sdaes modalités didactiques et
pédagogiques. lls ont fait le choix d’éclairer [@®blématiques abordées par une mise en
perspective avec la recherche dans ce domaine.

lls espérent ainsi que le rapport répondra aux ddesmrépétées des académies de disposer
d’'un document global sur la problématique de ldasstsation des ENAF.

Une politique publique qui a des atouts

Depuis la publication d’'un ensemble de trois ciatals en 2002, des progres sensibles ont été
réalisés dans la mise en place des dispositifscd&k et de scolarisation des éleves
nouvellement arrivés et dans leur prise en chaégegogique, grace a des personnels le plus
souvent tres investis dans leur mission.

Il existe dans les académies (CASNAYV et établissgsain vrai savoir-faire qui s’exprime
avec dynamisme au service de la scolarisationldgs€nouvellement arrivés.

Mais une disparité des organisations, des moyensegl pratiques qui ne favorise pas la
« réussite scolaire » et « I'égalité des chances »

L'étude, conduite dans pres de la moitié des aceatera fait apparaitre les multiples aspects
d’une politique publique mal connue et trés peulu@da

D’'importantes disparités dans la mise en ceuvreodestations nationales ont été relevées
ainsi que des faiblesses ou des lacunes dommageabteéleves. On constate en particulier
un défaut général de pilotage et linadaptation, ldosuffisance, de certains modes
d’organisation des dispositifs de prise en chaggdleves ; quant aux modalités didactiques
et pédagogiques d’enseignement de la langue fismcailes sont apparues trop souvent
insuffisamment efficaces et I'obsolescence dessrautils pédagogiques et méthodologiques
mis a disposition des enseignants a été observée.

Les problémes relevés trouvent leur origine enigaténs I'identification insuffisante du
public visé et dans la difficulté a déterminer &gk de maitrise suffisant en langue francaise
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pour suivre une scolarité en classe ordinaire. duaition d’'une langue demande du temps,
ce qui rend nécessaire un accompagnement de I'EMdAfgela de 'année passée dans la
structure spécifique.

Les pratiques d’enseignement de la langue francaiseelles-mémes objet de dérives et de
faiblesses qui nuisent a la rapidité des progrésetives et le francais peine a étre percu a la
fois comme matiére et comme langue d’enseignenenadtres disciplines.

D’une facon générale, les ENAF ne sont pas peromsne des €léves dont les besoins
educatifs particuliers ne sauraient étre satisfaias une prise en charge spécifique et
volontariste. Un nombre important d’entre eux estlarisé directement en classe ordinaire,
pour ainsi dire sans mesure spécifique d’accompagne

Des infléchissements sont nécessaires

Pour donner une ambition nouvelle a cette politiquéblique trop discréte, et trop
inégalement mise en ceuvre, et pour remédier adicudi€s et aux carences constatées, la
mission émet une série de recommandations portahom sur la redéfinition du modele
d’accueil et de scolarisation, qui doit se fondavahtage sur les principes de droit et mieux
prendre en compte les contraintes du processugui&iion d’'une langue seconde.

L’adoption d’'une dénomination générique communerpes structures de scolarisation des
ENAF (UP2A) et Iindication par I'administration otrale, dans une forme claire et précise,
des parametres a prendre en compte pour assurdersemble du territoire, les meilleures
conditions de réussite des éléves sont des préalatdispensables.

Les éléeves nouvellement arrivés, quels que soiemdroit ou ils se trouvent et les conditions
dans lesquelles ils vivent, sont des « éleves aitegducatifs particuliers » qui ont droit au
« meilleur parcours scolaire ». Ces « besoins qudigrs » sont propres a chaque éléve et ne
peuvent étre traités par des mesures uniformesutandurée limitée. La mission préconise le
développement, dans les établissements, deojets d’accueibs, et pour les ENAF, de

« projets personnalisés de réussite scolaiyéondés sur le principe de continuum éducatif.

La maitrise de la langue francaise doit étre plaaeeceur des dispositifs de scolarisation et
les conditions de I'enseignement du francais éagfiées ; il convient que I'école renonce a
I'utilisation des sigles FLE, FLS, FLSCO pour parsulement de maitrise de ldangue
francaise comme langue secondet rappeler que dans tous les cas, et quellesajest les
modalités de I'apprentissage, c’est toujours lglenfrancaise que I'on apprend.

Une attention particuliere doit étre portée augeggnants et aux moyens dont ils disposent
pour accomplir leur tache. L’action des CASNAYV d#tite renforcée et la diffusion des outils,
dont certains font défaut, mieux assurée par utisation accrue des TICE et d’Internet.

La relance d’'une véritable politique nationale delarisation des ENAF nécessite un pilotage
plus actif et plus visible, articulé de maniere @amte entre un niveau national, qui doit
définir clairement les objectifs et les conditiay@nérales de mise en ceuvre de la politique et
assurer les fonctions qui ne peuvent étre paréeligmise en place d’un dispositif de mesure
gualitative et quantitative ; création et diffusiofputils et de ressources ; animation du
réseau), et un niveau académique qui doit étrequésationnel.
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Accueillir, scolariser et intégrer des jeunes quivant en France sans en pratiquer la langue
est une mission que la Nation a confiée a I'Ecoléoat I'importance ne peut étre discutée ou
relativisée. L'effort nécessaire en faveur de eem¢s, outre qu’il honore I'Institution, est un
investissement dont I'utilité est évidente.
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ANNEXE

LISTE DES SIGLES UTILISES

ACSeé Agence pour la cohésion sociale et I'égak#® chances

AEPS Animations éducatives et périscolaires

AFEV Association de la Fondation étudiante powilse

ANAEM Agence nationale de I'immigration et des naijons

APLV Association des professeurs de langues vigante

ASE Aide sociale a I'enfance

ASH Adaptation scolaire et scolarisation des éldawdicapés

BEA Base Eleves académique

BEP Brevet d’études professionnelles

CADA Centre d’accueil pour demandeurs d’asile

CAl Contrat d’accueil et d’'intégration

CAP Certificat d’aptitude professionnelle

CASNAV Centre académique pour la scolarisation mi@gveaux arrivants et des
enfants du voyage

CCSD Commission de circonscription du second degré

CDDP Centre départemental de documentation pedagegi

CDI Centre de documentation et d’'information

CECRL Cadre européen commun de référence pouairigsiés

CEL Contrat éducatif local

CEFISEM Centre de formation et d’information poarskcolarisation des enfants |de
migrants

CIEP Centre international d’études pédagogiques

CFG Certificat de formation générale

CIO Centre d’information et d’orientation

CIPPA Cycle d’insertion préprofessionnelle par alternance

CIPPA-FLE Cycle d’insertion préprofessionnelle par alternarcérancais langug
étrangéere

CLA Classe d’accuell

CLAS Contrat local d’accompagnement a la scolarité
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CLIN

Classe d'initiation

e

CLIS Classe d'intégration scolaire

CNED Centre national d’enseignement a distance

CNDP Centre national de documentation pédagogique

CNDP-VEI Centre national de documentation pédagogique -e-¥atole-Intégration

COP Conseiller d’orientation - psychologue

CPE Conseiller principal d’éducation

CRAVIE Centre de ressources d’Alsace, Ville-Intdigra-Ecole

CRDP Centre régional de documentation pédagogique

CRI Cours de rattrapage intégré

DDASS Direction départementale des affaires sapgadt sociales

DELF Dipléme d’études en langue francaise

DEPP Direction de I'évaluation, de la prospectivdela performance

DGESCO Direction générale de I'enseignement salair

DHG Dotation horaire globalisée

DILF Diplébme initial de langue francaise

DINA Dispositif d'insertion des nouveaux arrivants

DIPPA Dispositif d’'insertion professionnelle poutrpo-arrivants

DNA Dispositif national d’accueil

DOM-TOM Départements d’outre mer — Territoires direuner

EAF Epreuves anticipées de francais

ENAF Eléves nouvellement arrivés en France

ENAF-NSA Eléves nouvellement arrivés en France, semiarisés antérieurement

EPS Education physique et sportive

FASILD Fonds d'action et de soutien a l'intégratienh a la lutte contre Ig
discriminations

FOL Fédération des ceuvres laiques

FSE Fonds social européen

GRETA Groupement d’établissements

HS Heure(s) supplémentaire(s)

IA-DSDEN Inspecteur d’académie, directeur des sew/i départementaux
I'éducation nationale

IA-IPR Inspecteur d’académie, inspecteur pédagagiggional

IEN Inspecteur de I'éducation nationale

IEN-EG Inspecteur de I'éducation nationale — Ensengent général
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D

IEN-IO Inspecteur de I'éducation nationale — Infation et orientation

IFTS Indemnités forfaitaires pour travaux supplétaigas

IGAENR Inspection générale de I'administration 'dducation et de la recherch

IGEN Inspection générale de I'éducation nationale

INETOP Institut national d’étude du travail et deamtation professionnelle

INRP Institut national de recherché pédagogique

ISO Indemnités de suivi et d’orientation

IUFM Institut universitaire de formation des mastre

LEGT Lycée d’enseignement général et technologique

LP Lycée professionel

LV Langues vivantes

MEN Ministére de I'éducation nationale

MGI ou MGIEN | Mission générale d’insertion (de I'éddion nationale)

NBI Nouvelle bonification indiciaire

OCDE Organisation de coopération et de développeéeamomiques

OFlII Office frangais de l'immigration et de l'int&gjon

OFPRA Office francais de protection des réfugiéaspeatirides

PAF Plan académique de formation

PDA Plan départemental d’accueil

PISA Programme international pour le suivi des &das éléves

PJJ Protection judiciaire de la jeunesse

PNP Programme national de pilotage

PPRE Programme personnalisé de réussite éducative

RASED Réseau d’aides spécialisées aux éleves fecutld

RERS Repéres et références statistiques sur lesgaements, la formation
la recherche (publication du MEN/DEPP)

RGPP Révision générale des politiques publiques

SEGPA Section d’enseignement général et professi@tapte

UPI Unité pédagogique d’intégration

SVT Sciences de la Vie et de la Terre

ZEP Zone d’éducation prioritaire

- 186 -



	Liste des destinataires

	Sommaire

	Introduction
	1ère partie Une politique publique mal connue. Histoire, cadre et objectifs
	1.1. Une construction progressive
	1.2. Les contours d’une politique au service d’un public difficile à identifier

	2e partie Une politique diversement soutenue et très peu évaluée
	2.1. La définition et l’impulsion de la politique de scolarisation des ENAF
	2.2. L’état des lieux : une réalité très diverse liée au contexte et à l’histoire de l’académie
	2.3. Une politique dont l’efficience ne peut être mesurée

	3e partie Enseignement. Evaluation et orientation des élèves. Formation des enseignants
	3.1. Un enseignement de la langue française qui se cherche
	3.2. Des pratiques de classe qui peinent à se diversifier
	3.3. Des modes d’évaluation selon des normes traditionnelles : des freins à la réussite scolaire des ENAF
	3.4. Des entraves à l’efficacité des pratiques d’enseignement
	3.5. Des modes d’organisation aux incidences manifestes sur les apprentissages des élèves
	3.6. L’orientation des ENAF, une gestion de masse, une approche trop peu qualitative
	3.7. Une démarche de « projet personnalisé de réussite scolaire » : la bonne réponse à la diversité des élèves et des situations
	3.8. La formation des enseignants

	4e partie Le discours des chercheurs
	4.1 L’acquisition d’une seconde langue : un processus complexe
	4.2 Des facteurs qui ont des incidences fortes sur l’acquisition de la seconde langue
	4.3 FLE, FLS, FLES, FLESCO, diverses modalités d’apprentissage d’une seule et même langue, la langue française

	5e partie Infléchir la politique de scolarisation des ENAF : préconisations
	5.1 Redéfinir le modèle de l’accueil et de la scolarisation
	5.2 Mettre en oeuvre le droit au meilleur parcours : évaluation et orientation
	5.3 Porter une attention particulière aux enseignants
	5.4 Repréciser les missions du CASNAV : en faire une structure d’appui plus légère, pour le rendre plus réactif
	5.5 Réactiver le pilotage académique et national

	Conclusion
	Annexe - Liste des sigles utilisés


