Chapitre II

Hétérogénéité culturelle et intégration — prise en
compte de ’hétérogénéité des publics scolaires

Georges-Alain Schertenleib

Introduction

Dans cette contribution, nous présentons les contextes scientifique, social et profes-
sionnel dans lesquels sont conduits nos travaux qui portent sur la prise en compte,
par les enseignants, de I’hétérogénéité des publics scolaires selon deux aspects:

1. les représentations des enseignants primaires de 'espace BEJUNE! sur
I'hétérogénéité culturelle de leurs éleves. La méthodologie et les résultats
de cette recherche font 'objet du chapitre VI de cet ouvrage.

2. lidentification et la formalisation des démarches et des processus utilisés
par les enseignants en contexte de forte hétérogénéité culturelle pour assu-
rer les apprentissages de leurs éléves. Cette étude est actuellement en cours.

L’hétérogénéité des éléves est aujourd’hui une réalité du paysage scolaire. Ses
impacts sur la gestion de I’école, de la classe et des apprentissages, mais aussi
sur la formation des enseignants sont devenus a la fois un enjeu majeur pour
I’école et un objet d’étude scientifique comme en témoignent les nombreux tra-
vaux de recherche qui lui sont consacrés dont, pour n’en citer que quelques-uns,
Akkari (2006) ; Gieruc (2007) ; Ogay (2006) ; Perregaux (2007) ou encore Tardif
& Akkari (2006). Elle comprend diverses dimensions dont la dimension cultu-
relle qui a pris beaucoup d’'importance avec ’augmentation des flux migratoires
et 'intensification des contacts entre les peuples. Selon 1'Office suisse de la statis-
tique (2012), «la proportion d’éléves étrangers et d’éléves de langue étrangére,
soit la composition culturelle de la classe, n’est pas sans influence sur le proces-
sus didactique. La diversité culturelle peut rompre la routine scolaire, mais elle
peut étre aussi une source de difficultés. Elle permet et impose en méme temps,
aux éleves et a leurs enseignants, de se familiariser avec Ualtérité, d’appréhen-
der les différentes visions du monde qui les entoure et d'imaginer des solutions
communes a des situations de toute sorte. La diversité culturelle et linguistique
au sein des classes requiert ainsi un enseignement taillé sur mesure. Plus grande
est la diversité au sein d’une classe, plus importants sont les défis didactiques et

1 Espace de la Suisse romande formé par la partie francophone du canton de Berne et par les cantons du Jura et de
Neuchétel. La Haute Ecole Pédagogique BEJUNE (HEP-BEJUNE) est I'institution tri-cantonale de formation des enseignants
de cet espace.
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sociaux pour les enseignants en terme d’efficacité de 'enseignement et d’égalité
des chances » (p. 28).

Cet enseignement «taillé sur mesure » (OFS, 2012), ces « défis didactiques et so-
ciaux» (OFS, 2012) signifient-ils qu’il existe des pratiques pédagogiques et didac-
tiques spécifiques a ce contexte pour y assurer les apprentissages des éleves? Si
oui, sont-elles clairement identifiées ? Les enseignants y travaillant ont-ils connais-
sance de celles-ci et sont-ils formés a ces pratiques spécifiques? Autrement dit,
travailler dans ce genre de contexte nécessite-t-il des compétences particulieres
pour les enseignants ? Les représentations que se font les enseignants de cette hété-
rogénéité et des difficultés que celle-ci pourrait potentiellement générer pour eux
comme pour leurs éléves ont-elles un impact sur leur enseignement ?

Ce sont 1a quelques-unes des questions qui nous intéressent et qui nous semblent
ouvrir un vaste champ de réflexion qu’il conviendra de circonscrire. Commencons
par définir les concepts interagissant dans nos réflexions puis préciser le contexte
géographique et social dans lequel se déroulent nos travaux.

1. L’hétérogénéité des classes

Selon Le Grand Robert de la langue francaise (Robert, 2014), est hétérogene ce
qui «n’a pas d’'unité, est composé d’éléments de nature différente, dissemblables ».
Si 'on considére chaque étre humain comme unique, tout groupe social et par
conséquent toute classe en tant que regroupement d’éléves est donc hétérogene
par nature, chacun des membres le composant ayant sa propre identité sexuelle,
culturelle, sociale, économique, etc.

Le terme diversité est également présent dans la littérature. Il ne sera toutefois
mentionné dans notre texte que lorsqu’il sera utilisé par les auteurs auxquels nous
nous référerons dans I'instant. En effet, nous lui préférons celui d’hétérogénéité en
nous appuyant sur Noesen, Meyers, Barthel et Zerbato (2008), pour qui le terme
diversité « se rapporte davantage a U'étude des sociétés alors que le terme « hété-
rogénéité » est utilisé de préférence pour désigner la diversité de populations sco-
laires » (p. 6). Caitucoli (2003) considére que le terme hétérogénéité renverrait a
une diversité problématique alors que celui de diversité serait davantage connoté
de maniere positive: les professeurs « s‘appuient sur la diversité des éléves pour
développer des pratiques pédagogiques innovantes [mais] sont confrontés a
leur hétérogénéité» (p. 119). Autrement dit, ils travaillent avec la diversité mais
subissent ’hétérogénéité. Partant de 'hypothése que la diversité des éléves est
plut6t problématique pour les enseignants, nous utiliserons donc le terme hété-
rogénéité. Cette hypothése est appuyée par de nombreux travaux. Pour n’en citer
que quelques-uns, mentionnons Perez-Roux (2007) qui, interrogeant des ensei-
gnants-stagiaires au college, met en évidence «une perception quasi immédiate
d’une hétérogénéité que beaucoup ne soupconnaient pas en choisissant cette pro-
fession » (p. 114). Ces enseignants-stagiaires parlent ici d’hétérogénéité en termes
d’apprentissage et de comportement et évoquent les difficultés de gestion de la
classe causées par celle-ci. Dans I’étude de Noesen et al. (2008), les divers acteurs
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concernés par la gestion de I'hétérogénéité a I’école déclarent que celle-ci consti-
tue pour eux « un souci crucial » (p. 284).

L’hétérogénéité des éleves semble donc poser aux enseignants des problemes de
gestion des apprentissages d’une part, de gestion de classe d’autre part. Pourtant,
selon Suchaut (2007), la classe comportera toujours « des éléves forts, moyens et
faibles, des éléves aux aptitudes variées, des éléves appartenant a des milieux fa-
miliaux qui entretiennent une plus ou moins grande proximité avec Uécole » (p. 19).
Se basant sur divers auteurs qui étudient les systemes scolaires et 'organisation des
classes (avec ou sans redoublement, avec un long tronc commun, etc.), il rappelle
que «lhétérogénéité globale du systéeme éducatif ne nuit pas au niveau moyen
des éléves et elle permet, de plus, de réduire U'impact de lorigine sociale sur les
acquisitions scolaires » (p. 18). Ceci est confirmé par d’autres auteurs dans divers
contextes. Citons par exemple Crahay (1995), Dupriez & Cornet (2005), Dupriez &
Draelants (2003) ou encore Noesen et al. (2008). Suchaut (2007) conclut son ar-
ticle en considérant que si la recherche fournit « des conclusions plutot favorables
a lhétérogénéité, [les acteurs] la percoivent au contraire comme un frein a leffi-
cacité de leur travail » (p. 19). Cela serait di au «degré dans cette hétérogénéité
[et a la] capacité a Uaccepter et a la gérer au quotidien » (p. 19).

2 L’hétérogénéité : un concept multidimensionnel

Diverses définitions de I'hétérogénéité des éléves et/ou des classes coexistent.
Selon Suchaut (2007), 'hétérogénéité « recouvre en fait plusieurs dimensions au
niveau des éléves : niveau d’acquisition, capacités cognitives, comportement sco-
laire, milieu social... » (p. 18). Pour Noesen et al. (2008), elle « permet d’exprimer
a la fois la diversité sociale, nationale, culturelle, linguistique, physique et cogni-
tive des éléves » (p. 6). Wenning (2007), cité par Noesen et al. (2008), considére les
dimensions suivantes: age, sexe, performances scolaires, origine socioculturelle,
dimension linguistique, éléments en lien avec la santé et le corps. Hansen (2003),
cité par Noesen et al. (2008), reprend une partie de ces éléments mais mentionne
spécifiquement le handicap et ajoute la confession et le talent ainsi que plusieurs
éléments déja mentionnés que nous pourrions, avec Noesen et al. (2008), nommer
ethnicité.

Pour nos étudiants en formation d’enseignant du primaire?, une classe hétérogene
est une classe dans laquelle sont présents des éléves qui:

1. souffrent de maladies de type dys ou d’hyperactivité
2. ont des difficultés de comportement

3. parlent des langues (maternelles) différentes

2 Selon un sondage réalisé en 2009 et 2010 lors d’un cours de sciences de I'éducation a la HEP-BEJUNE portant sur environ
80 étudiants.
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4. ont des rythmes d’apprentissage différents

5. sont répartis dans plusieurs degrés de scolarité

6. redoublent

7. ont des origines, des valeurs et des religions différentes.

Nous retrouvons ici des éléments relevant des dimensions physique (1), linguis-
tique (3), cognitive (4), sociale, nationale, culturelle et ethnique (7) auxquelles
s’ajoutent les dimensions religieuse (7) et psychoaffective (2). Lorsque les étu-
diants évoquent 'organisation scolaire (5 et 6), nous pourrions considérer qu’ils
font référence a une dimension structurelle ou institutionnelle de I’hétérogénéité
ou au parcours scolaire particulier de ’éléve. Nous ajouterions la dimension socio-
économique, nous référant la aussi a plusieurs auteurs qui montrent combien cette
dimension peut étre importante lorsqu’on analyse les résultats scolaires des éleves
(Beacco, Byram, Daniel & Michael, 2009 ; Dupriez & Dumay, 2006 ; Jacobs, Rea &
Hanquinet, 2007; OCDE, 2010a).

Sinous combinons ces diverses dimensions, nous pourrions définir ainsi une classe
hétérogene : classe composée d’éleves dont les différences peuvent concerner I'age,
le sexe, le parcours scolaire, le talent, les dimensions sociale, socioéconomique,
nationale, culturelle, linguistique, ethnique, physique, cognitive, religieuse et psy-
choaffective.

2.1 Hétérogénéité culturelle et linguistique

Nous avons choisi de focaliser notre travail sur la dimension culturelle (dans la-
quelle nous incluons les dimensions nationale et ethnique sans la réduire a celles-
ci) et sur la dimension linguistique de ’hétérogénéité. Ces deux dimensions se sont
largement développées depuis quelques décennies dans ’école, en particulier dans
les milieux urbains et ceci en lien avec 'augmentation des flux migratoires et la
mondialisation (Noesen et al., 2008 ; Wieviorka, 2005). Elles sont saillantes dans
les préoccupations des acteurs de I’école et des parents d’éléves comme le confir-
ment Noesen et al. (2008): les acteurs des focus groups avec lesquels ils ont travail-
1é dans leur étude accordent « une attention toute particuliére » (p. 266) aux éléves
issus de 'immigration. Nous retrouvons ces deux dimensions dans les travaux de
I'Office fédéral de la statistique? pour lequel 'hétérogénéité culturelle des classes
est caractérisée par la présence d’éléves «provenant d’horizons culturels diffé-
rents, [étant] de nationalité étrangére [et/ou parlant] une langue autre que celle
enseignée a l'école » (OFS, 2012). L'indicateur que ’OFS utilise est le rapport entre
le nombre de classes tres hétérogenes et 'ensemble des classes de la scolarité obli-
gatoire, organisé en trois catégories:

1. les classes homogenes ne comptent aucun enfant de nationalité étrangere
et/ou parlant une langue autre que celle enseignée a I’école;

3 L0ffice fédéral de la statistique sera mentionné par son acronyme OFS dans la suite du texte.



Georges-Alain Schertenleib

2. les classes hétérogenes accueillent un petit nombre de ces éleves (moins
de 30 %);

3. les classes tres hétérogénes comptent au moins 30 % d’éléves de nationa-
lité étrangere et/ou parlant une autre langue (OFS, 2012).

Cet indicateur peut étre discuté dans la mesure ot il ne prend en compte que les as-
pects les plus saillants de ce qui est couramment utilisé pour définir I'hétérogénéité
culturelle (nationalité et langue). Ainsi se posent les questions des générations, des
naturalisations, des niveaux de langue, etc. Cependant, nous avons retenu cet indi-
cateur puisqu’il nous permet, entre autres, de déterminer, dans le contexte suisse
dans lequel nous travaillons, les lieux ou les classes trés hétérogénes se situent
(cantons, ville-campagne, milieux socio-économique, etc.).

2.2 Hétérogénéité culturelle et difficultés scolaires

L’hétérogénéité culturelle ne se réduit pas a opposer éléves natifs a éléves migrants.
Il nous parait toutefois utile de nous arréter un instant sur la situation scolaire
de ces derniers, méme s’il s’agit d’'un sujet sensible et susceptible de donner nais-
sance a des amalgames indésirables. Ces éleves semblent en effet connaitre de plus
grandes difficultés a I’école que les éléves autochtones pour diverses raisons. Nous
verrons cependant que ces difficultés sont trés largement liées a d’autres facteurs
que l'ethnicité. Noesen et al. (2008) le constatent par exemple dans 1’école luxem-
bourgeoise a travers une étude sur le redoublement: «le redoublement, comme
variable d’ajustement utilisée de fagon trés importante au Luxembourg, frappe
davantage les enfants non luxembourgeois que les enfants autochtones » (p. 270).
En observant 'orientation des éléves étrangers au secondaire, ils remarquent que
les filieres dites nobles sont davantage réservées aux éleves natifs. Or, ces auteurs
précisent également que «la plupart des éléves étrangers au Luxembourg pré-
sente un statut socio-économique faible» (p.270). Par conséquent, la variable
socio-économique pourrait jouer un réle important.

Les difficultés rencontrées par les éleves issus de 'immigration sont également
mises en évidence dans d’autres études. Ainsi, ’OCDE (2010a) observe que «les
¢éleves immigrés obtiennent, en moyenne, des résultats médiocres a tous les ni-
veaux du systéme éducatif [et que, dans certains pays d’Europe, ceux] de la deu-
xiéme génération demeurent confrontés a des difficultés particulieres bien qu'’ils
soient nés dans le pays d’accueil, et 'on peut observer des disparités de résultats
entre eux et leurs camarades autochtones » (p. 7). Méme si la barriére linguistique
et les disparités socio-économiques expliquent en grande partie cette différence,
I'OCDE constate, aprés prise en compte de ces deux premiers facteurs, que les
écarts de performances restent significatifs. Les difficultés des éleves issus de la
migration sont confirmées dans d’autres travaux. Ainsi, Jacobs et al. (2007), dans
une analyse des données de 'enquéte PISA 2003 pour la Belgique, constatent 'am-
pleur importante de I’écart de performances entre les éleves issus de I'immigration
et les autres éléves. Cet écart est également relevé en Allemagne par Allemann-
Ghionda (2008) ou en Suisse par Gieruc (2007) qui rappelle que les enquétes PISA
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2000 et 2003 ont montré que I'origine étrangere et I'allophonie* des éléves sont des
facteurs pesant sur la réussite scolaire. Les résultats de 'enquéte PISA 2009 sur les
compétences des éléves en lecture et compréhension indiquent qu'une corrélation
existe entre le pourcentage d’éleves issus de I'immigration et la performance du
systeme d’éducation d’'un pays. Cette variable expliquerait environ 6 % des écarts
de score moyen entre les pays (OCDE, 2010b).

Baumberger, Lischer, Moulin, Doudin et Martin (2007) montrent qu'en Suisse
romande, ce qu’ils nomment le taux de séparation, a savoir le placement dans
des classes spéciales ainsi que la perception des difficultés scolaires par les ensei-
gnants, sont proportionnellement beaucoup plus grands pour les éléves étrangers
que pour les Suisses.

Ce constat étant établi, que savons-nous des différents facteurs agissant sur ces
difficultés scolaires ?

2.3 Les facteurs linguistique et socio-économique

L’enseignement de la langue de scolarisation dans un milieu scolaire linguistique-
ment hétérogene est problématique. Arnesen et al. (2008) constatent que les éléves
maitrisant mal la langue d’enseignement de I’établissement scolaire sont souvent
en échec ou réussissent moins bien. Ce constat est confirmé par Beacco et al. (2009)
pour qui la maitrise de la langue de scolarisation est la clé du succes scolaire et du
devenir social. Ils ajoutent que cela concerne non seulement les éleves issus de
la migration mais aussi ceux issus de milieux socialement et/ou économiquement
défavorisés.

Davin-Chnane (2005) met en évidence le double statut de la langue de I’établisse-
ment (langue de scolarisation) en situation de diversité culturelle et linguistique:
elle est a la fois discipline-objet d’apprentissage et outil pour étudier les autres dis-
ciplines. Citant Bernié (2002), elle rappelle qu’aux langues premiéres s’ajoutent
«une langue de lécole et une langue de la rue qui ne sont parfois pas les mémes
et quil faut maitriser pour faire partie de telle ou telle communauté discursive »

(p. 131).

Nous retrouvons l'idée de ce double statut de la langue de scolarisation chez
Beacco et al. (2009) dans le cadre de la plateformes qui permet aux Etats
membres du Conseil de ’Europe d’élaborer les programmes relatifs aux langues
de scolarisation et a tous les enseignements de langues en s’appuyant sur 1’ex-
pertise et I'expérience des autres Etats membres (Conseil de I'Europe, 2014).
Ces auteurs, pour qui la maitrise de la langue de scolarisation est la clé du succes
scolaire et du devenir social, rappellent la différence de statut des diverses lan-
gues dans ’école (langues étudiées comme matiéres spécifiques ou/et servant a
lapprentissage d’autres matieres). Or, tous les éléves ne partent pas égaux en

4 Pour Gieruc, I'allophonie concerne les éleves nouvellement arrivés dans un pays d’accueil ou ceux qui sont nés dans le pays
d’accueil mais qui ne parlent pas ou pas assez la langue scolaire a leur entrée a I'école.

5 Instrument de référence comportant des définitions, des points de repére, des descriptions et des descripteurs d’études ou
de bonnes pratiques.
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ce qui concerne cette/ces langue(s) de scolarisation (enfants migrants, enfants
issus de milieux défavorisés, etc.).

Nous I’avons vu, la question linguistique n’est pas la seule cause des difficultés que
connaissent les éleves issus de la migration. Jacobs et al. (2007) soulignent, outre
les difficultés liées aux dimensions d’ordre linguistique et langagier, la prépondé-
rance du facteur socio-économique, comme Beacco et al. (2009) ou encore Noesen
et al. (2008). Cependant, en isolant ce facteur, ils mettent en évidence que d’autres
facteurs interviennent. Ils considerent donc qu’il y a bien « une problématique spé-
cifique en ce qui concerne les éleves issus de l'immigration » (Jacobs et al., 2007,
p- 51), confirmant ainsi les résultats de 'OCDE (2010a).

2.4 Le parcours scolaire

Le parcours scolaire antérieur de 1’éléve constitue probablement 1'un de ces fac-
teurs, comme le mentionne Davin-Chnane (2005). Elle classifie les éléves en trois
niveaux selon leurs parcours scolaires :

1. ceux qui ont suivi un parcours scolaire ordinaire mais qui ont encore des
difficultés linguistiques. Les structures cognitives existent. Il suffit de les
réactualiser;

2. ceux qui ne maitrisent pas la langue et qui ont été mal ou peu scolarisés
dans leur pays d’origine;

3. ceux qui sont analphabeétes ou illettrés dans leur langue d’origine parce
qu’ils n’ont jamais été scolarisés, a qui il faut aussi apprendre le « métier
d’éleve » et qu’il faut alphabétiser (p. 132).

2.5 Le facteur culturel

Gieruc (2007) considere que, pour une scolarisation satisfaisante, la dimension
culturelle est certainement tout aussi importante, sinon plus, que la question lin-
guistique. Elle n’explicite cependant pas cette dimension culturelle.

2.6 Les représentations des enseignants

Les représentations qu’ont les enseignants de leurs éléves pourraient également
constituer un facteur relativement important. Pour définir simplement ce terme de
représentation, considérons avec Jodelet (2003) qu’il s’agit d'une «forme de con-
naissance, socialement élaborée et partagée, ayant une visée pratique et concou-
rant a la construction d’'une réalité commune a un ensemble social... » (p. 53).

Plusieurs auteurs ont travaillé sur les représentations des enseignants et sur I'in-
fluence de celles-ci sur leurs pratiques. Ainsi, a propos des objectifs linguistiques
chez les éléves issus de la migration, El Karouni et Lucchini (13 au 13 septembre
2007) se sont interrogées sur « l'influence des représentations que les enseignants
de francais ont de leurs éleves issus de l'immigration sur leurs pratiques d’ensei-
gnement et sur les apprentissages de la norme linguistique scolaire que ces mémes
pratiques sont censées soutenir » (p. 1). Se référant a Caitucoli (2003) qui constate
que «lhétérogénéité linguistique est souvent présentée comme un facteur expli-
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catif de l'échec scolaire des éléves en francais et des difficultés du métier d’ensei-
gnant, et est présentée par les didacticiens et vécue par les enseignants comme
une diversité problématique » (p. 118), elles ont pu montrer que «les pratiques
des enseignants sont influencées par leurs représentations des compétences et des
pratiques [...] de leurs éléves [...], représentations qui sont notamment fondées
sur leurs perceptions de la situation sociale globale des éleves en question » (p. 2).

Fontani (2004) a comparé les représentations des enseignants travaillant dans deux
milieux scolaires tres différents (ZEP et hors ZEP de Marseille). Elle a montré que
«le noyau central qui structure la représentation de l'enseignant par U'enseignant
n’est composé d’aucun élément commun pour les deux populations concernées »
(p. 2). Deux profils d’enseignants se dessinent. En ZEP, il s’agit d’'un éducateur qui
«privilégie la relation pédagogique [et qui envisage] chaque discipline du point
de vue de son utilité sociale» (p. 2). En non-ZEP, c’est un transmetteur de sa-
voir «centré sur le processus enseigner/apprendre» (p. 2). Les représentations
de I'éleve ZEP ou hors ZEP par I'enseignant sont elles aussi assez différentes: les
enseignants utilisent les mots « a socialiser, en difficulté, actif, affectueux, unique,
en construction, innocence, sensible et futur citoyen» (p. 3) pour qualifier I'éleve
en ZEP. Pour I'éléve hors ZEP, les mots sont «lecon, discipline, contréler, travail,
école, personne, apprenant, demandeur, sérieux, intelligence et en construction »
(p. 3). Fontani montre ensuite que ces représentations ont effectivement des inci-
dences sur les pratiques en termes d’objectifs, de contenus et de taches. Si I'ensei-
gnant en ZEP priorise '’éducation et le développement de la personne et «vise a
transformer par ses pratiques le rapport inégalitaire que l'école fait subir aux
éléves d'origine sociale populaire» (p. 3), celui hors ZEP met la priorité sur les
apprentissages fondamentaux et «se cantonne a sa fonction d’enseignant en at-
tente de savoirs » (p. 3). Fontani conclut en affirmant que le contexte dans lequel
travaillent les enseignants a bien un effet sur leurs représentations et « surdéter-
mine leurs pratiques » (p. 5).

Deux facteurs expliquant les difficultés des éleves issus de la migration ont donc été
mis en évidence: le facteur linguistique et le facteur socio-économique. D’autres
facteurs semblent également intervenir selon certains chercheurs: le facteur cultu-
rel (bien qu’il ne soit pas tres clairement défini), celui du parcours scolaire anté-
rieur des éléves et celui des représentations des enseignants sur la situation sociale
des éleves. Quelles sont alors les pistes de travail proposées par la recherche pour
tenter d’améliorer la situation ?

3. Lagestion de I’hétérogénéité a I’école

Les acteurs de I’école interrogés par Noesen et al. (2008) formulent diverses pers-
pectives, & commencer par 1’égalité des chances. Chaque éléve, quel que soit son
milieu socio-culturel et socio-économique, devrait étre accepté avec ses différences
et soutenu: «Il conviendrait de considérer l'éleve comme source de capacités
multiples » (Noesen et al., 2008, p. 279). Pour les acteurs interrogés, I'égalité des
chances passe par une révision des programmes et des objectifs. La notion d’aide
est également mentionnée, en particulier pour les éléves issus de milieux défavo-
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risés. Certains acteurs évoquent le repérage et 'exploitation des capacités et des
compétences des éleves. Tous considérent qu’il faudrait développer le lien école-
famille. Nous ne retiendrons pas ici les débats sur la séparation vs I'intégration ni
ceux sur le redoublement qui sortent de notre problématique. En revanche, no-
tons encore que la différenciation, la diversification des méthodes et I'innovation
comme perspectives pédagogiques font consensus.

3.1 Les systémes scolaires

Diverses manieres de gérer I’hétérogénéité des éleves a plusieurs niveaux ont été étu-
diées. Par exemple, au niveau des systémes scolaires, Monseur et Demeuse (1998)
ont analysé cette gestion dans plusieurs pays européens. Ils répartissent ceux-ci en
deux catégories principales : d’'une part, ceux qui considérent que 'hétérogénéité nuit
au systeme scolaire et tendent donc a la réduire ; d’autre part, ceux qui, a I'inverse, la
prennent pour une richesse et cherchent a la maintenir. Mons (2004), qui travaille
également sur des données européennes, propose une typologie en quatre grands
modeéles: un modele de séparation et trois variantes de modeles d’intégration.

3.2 Différenciation pédagogique

La gestion de 'hétérogénéité dans le quotidien de la classe a également été traitée.
Ainsi, la différenciation pédagogique constituerait une solution pertinente pour
faire face a I’hétérogénéité croissante des éleves (Gillig, 1999; Perrenoud, 2002;
Przesmycki, 2004). Schneuwly, Rosat, Pasquier et Dolz (1993) abordent la question
du point de vue de la didactique du francais. Ils rappellent tout d’abord I'impor-
tance de la pédagogie différenciée qui constitue pour eux « une réponse aux discri-
minations des éléves les plus défavorisés, engendrées par le systéeme scolaire tra-
ditionnel » (Schneuwly et al., 1993, p. 262). Ils proposent ensuite plusieurs niveaux
de diversification du point de vue didactique puis articulent ceux-ci avec le péda-
gogique: « Pour gérer Uhétérogénéité en classe, la didactique théorise des lieux
d’articulation du pédagogique et du didactique » (Schneuwly et al., 1993, p. 268).

Cependant, la différenciation semble encore peu pratiquée par les enseignants:
«Ne pas comprendre la différenciation en lien avec sa mise en ceuvre dans la
classe et dans l'école tend a perpétuer ou a confirmer la perception qu’il s’‘agit
la d’un idéal lointain auquel on ne peut uniquement qu’aspirer » (Prud’homme,
Dolbec, Brodeur, Presseau & Martineau, 2005, p. 3).

4. Aspects linguistiques

Pour Arnesen et al. (2008), le multilinguisme régnant dans la plupart des classes,
il faudrait que I'enseignant puisse s’appuyer sur la langue premiere de I’éleve pour
aborder l'apprentissage de la langue de scolarisation. Cummins (2000, 2001)
montre en effet que le bilinguisme exerce une influence positive sur le développe-
ment de 'enfant, des points de vue langagier et éducationnel: si des éléves déve-
loppent I'apprentissage de deux ou plusieurs langues durant leurs premieres an-
nées de scolarité, leur expérience des processus langagiers contribue a développer
«une plus grande flexibilité dans leur facon de penser comme résultat du traite-
ment de l'information en deux langues différentes » (Cummins, 2001, p. 17).
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Cette idée est également illustrée par Auger (2004) dans 'observation d’une dé-
marche innovante dans une classe de FLS (Francais Langue Seconde) pour éléves
migrants, agés de 10 ans environ, de langue maternelle arabe et russe, a Nimes®.
L’enseignant y travaille selon une méthode comparative permettant aux éléves de
co-construire la langue de scolarisation sur la base de leurs langues premieres. Ils
peuvent ainsi s’appuyer sur des acquis linguistiques qu’ils possedent déja. Selon
Auger:

[...] cette situation de contact de langues (donc interculturelle au sens large
qui comprend la langue mais aussi la culture) devient alors un atout pour 'en-
seignement-apprentissage du francais, et il convient naturellement de 1'utili-
ser comme ressource [...]. Cette démarche motive 1’éléve qui se sent reconnu
dans ce qu’il est, ce qu’il connait déja, sans pour autant devenir un prototype
de salangue et de sa culture [...]. Dans cette démarche interculturelle, chacun
est expert de sa langue [...].

L’enseignant est ici « en interaction constante avec les éléves, expert du francais et
de son apprentissage, mais en situation interculturelle de découverte de la langue
des éleves, parfois a tatons, mais toujours dans un véritable intérét de qui est
léleve [...] » (Auger, 2004, p. 8). Cette démarche part de I'idée de s’appuyer sur les
scripts maternels des enfants puisque tout apprentissage des langues repose sur
une comparaison entre le ou les systémes langagiers préexistants et la nouvelle
langue, consciemment ou inconsciemment. Du point de vue de compétences autres
que langagiéres, Auger évoque 'empathie (dans le sens de la disponibilité a 'autre),
la prise en compte du statut de I'erreur et ce que nous pourrions définir comme ca-
pacité a se décentrer ou a se retirer afin d’accorder a I’éleve le role d’expert lorsque
les compétences qu’il maitrise sont convoquées.

Les travaux de I'équipe de Candelier et al. (2007) vont également dans ce sens
puisqu’un des buts visé est de contribuer a « l'évolution vers une conception glo-
bale de l'éducation aux langues, qui intégre lenseignement et Uapprentissage de
TOUTES les langues, pour utiliser les synergies potentielles » (Candelier et al.,
2007, p. 9). Dans ces approches plurielles des langues (approches didactiques met-
tant en ceuvre des activités d’enseignement-apprentissage qui impliquent simul-
tanément plusieurs variétés linguistiques et culturelles), les auteurs distinguent
quatre variétés: I'approche culturelle, I'éveil aux langues, I'intercompréhension
entre les langues parentes et la didactique intégrée des langues. Ces travaux visent
aussi la constitution dun référentiel de compétences dans le développement
desquelles les approches plurielles jouent un réle central.

Cette prise en compte des compétences linguistiques des éléves par les enseignants
est complexe, les langues changeant en fonction des flux migratoires qui dépendent
eux-mémes de situations politico-économiques qui peuvent se modifier tres rapi-
dement. Une alternative proposée par Gieruc (2007) serait le développement des

6 Notons que ces classes, destinées aux éléves allophones lors de leur arrivée dans le pays d’accueil, pourraient étre
comparées avec les classes dites d’accueil dans I'espace BEJUNE dans le sens ol elles visent & court terme I'insertion des
éleves dans le cursus scolaire ordinaire.
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filieres bilingues et des cours de langue et de culture d’origine (LCO), qui, de plus,
peuvent favoriser l'intégration professionnelle d’adultes, eux-mémes issus de la
migration et ayant développé les compétences adéquates. Selon elle, plus ces cours
sont insérés dans les structures scolaires, — par exemple inscrits a I’horaire ordi-
naire des éleves - plus ils sont efficaces.

5. Valorisation de la diversité et développement identitaire

Le développement identitaire des éléves est également important. Ainsi, pour Gie-
ruc (2007), il convient de travailler sur le développement identitaire des éleves en
vue de les aider a mieux saisir les tensions et les richesses d’'une double apparte-
nance culturelle. Se basant sur la littérature, elle évoque plusieurs éléments condi-
tionnant la qualité de la prise en charge scolaire des éléves allophones:

1. lerole de la langue premiére (compétences métaphonologiques précoces)
nécessitant la présence a I’école des langues premiéres, (par exemple sous
la forme de filieres bilingues, de cours LCO7, etc.);

2. une approche globale de 'enfant allophone et/ou migrant. Elle se réfere
ici a 'approche du bilinguisme additif de Cummins dans laquelle la langue
du pays d’accueil s’ajoute a la langue d’origine sans l'affaiblir ou la faire
disparaitre; cette approche apporterait des bénéfices cognitifs a I'éleve.
Elle est plus ou moins favorisée selon le degré d’intégration® des cours de
LCO dans I’établissement ;

3. la qualité de I'enseignement (une didactique adaptée, des dispositifs de
soutien spécifique) nécessitant la formation des enseignants a 'enseigne-
ment des langues secondes ou étrangeres;

4. les aspects structurels de I'accueil et de la scolarisation des éléves allo-
phones.

Akkari et Gohard-Radenkovic (2002) rappellent que, si la maitrise de la langue
de scolarisation est un facteur important de leur réussite scolaire, la prise en
compte des langues et cultures d’origine des éléves issus de la migration favorise
leur intégration scolaire. Pour Auger (2004), cette prise en compte augmente leur
motivation puisqu’ils se sentent reconnus dans leur savoir et leur identité. Pour
cette auteure comme pour Beacco et al. (2009) qui insistent sur une éducation qui
concerne les cultures et les langues présentes dans 1’école, que ces langues fassent
ou non partie du programme scolaire, la démarche interculturelle représente une
solution adéquate afin d’aborder la question de la diversité linguistique et cultu-
relle des éléves mais aussi, comme pour Kronig, Haeberlin et Eckhart (2000), afin
d’améliorer I'intégration sociale et scolaire des éléves issus de la migration. Ber-
trand (2005) considere également qu’il est important que les enseignants prennent

7 Cours de langue et culture d’origine.
8 Par exemple le fait qu’ils figurent ou non dans la grille horaire.
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en compte les composantes identitaires et les compétences culturelles des éleves
— en plus des compétences linguistiques - dans lesquelles, selon lui, ils peuvent
puiser pour enrichir leur enseignement. La valorisation de I'identité constituerait
aussi un moteur d’apprentissage dans un contexte universitaire multilingue et mul-
ticulturel comme le montrent Pradier et Schaffner (2005).

Selon le Conseil de I'Europe (2014), le défi majeur des systémes éducatifs est de
développer chez les apprenants des compétences en langues et des compétences
interculturelles. Cette éducation plurilingue et interculturelle, comme ils la nom-
ment, concerne:

1. les langues et les cultures présentes dans 1’école mais ni reconnues, ni
enseignées;

2. les langues reconnues par I’école mais non enseignées;
3. les langues enseignées dans ’école.

Pradier et Schaffner (2005) évoquent la diversité qui constituerait a leurs yeux un
moteur d’apprentissage, ici pour un public universitaire multilingue et multicul-
turel. Elles décrivent une méthode centrée sur la création d’un site internet, d'un
journal, d’un film et/ou d’'une exposition sous forme de conférence internationale :
«Ce choix d'un cadre international valorisait et utilisait la diversité des natio-
nalités représentées dans la classe mais également celle des expériences indivi-
duelles » (p. 33). De plus, ce cadre permet de prendre du recul par rapport a sa
propre culture, sa langue maternelle et ses référents. On parle ici de diversité au
sens large: diversité linguistique et culturelle, diversité des savoirs, des centres
d’intéréts et des modes d’acquisition. Les différentes conditions de réussite de cette
démarche énumérées par les auteurs rappellent explicitement les caractéristiques
de la pédagogie de projet®.

6. Lapproche interculturelle

La problématique liée a I'intégration a I’école des enfants issus de la migration ne
date pas d’aujourd’hui. Dés les années 70, la recherche s’est abondamment pen-
chée sur celle-ci et plusieurs auteurs ont largement développé les concepts d’hé-
térogénéité, de multiculturalité ou d’interculturalité (Abdallah-Pretceille, 1999,
2003, 2004, 2006 ; Abdallah-Pretceille & Porcher, 1996, 2001; Dasen, 1994 ; Da-
sen & Perregaux, 2002 ; Groux & Holec, 2003). Ainsi, Dasen (cité par Akkari, 2006,
p- 234) parle de «pédagogie interculturelle, qu’il définit comme une pédagogie
qui s’adresse a I'ensemble des éléves pour favoriser linteraction solidaire dans le
respect de la diversité culturelle ».

9 «La mise en projet est une approche pédagogique qui donne une finalité, un but aux apprentissages rencontrés, mais
touche aussi de maniére plus vaste au projet personnel que peuvent construire les éléves » (Meirieu, cité par Jornod, n.d.).
Quelques repéres sur la pédagogie de projet. UNIGE-FAPSE. Consulté le 19 septembre 2014 dans: http://www.unige.ch/
fapse/SSE/teaching/uf762/rev2006/pedagogiedeprojet.html
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Le concept de compréhension interculturelle qui permettrait de promouvoir une
plus grande connaissance et utilisation des différentes langues et cultures comme
source d’enrichissement mutuel est également évoqué par Byram et Zarate (1996).
Ce concept reprend les éléments constitutifs de I’éducation interculturelle: ap-
proche non idéaliste mais pragmatique de la relation entre cultures intégrant les
résistances attestées a une pratique vécue et quotidienne de l’altérité; processus
intellectuel et prise en compte du sujet (vécu personnel) ; espace de réflexion et de
parole articulant les contacts vécus avec l'altérité et les processus inconscients de
socialisation, y compris les jugements de valeur voire les rejets ; remise en question
des croyances, des valeurs, des comportements naturels; reconnaissance d’autres
perceptions du monde. Le role des enseignants y est considéré comme primordial.

Quelques pistes pratiques sont également proposées, par exemple par Byram, Gri-
bkova et Starkey (2002) qui ont élaboré un guide pour les enseignants de langues
souhaitant faire I’expérience pratique de la dimension interculturelle dans leur
classe. Il est constitué d’exemples de réalisations d’autres enseignants ayant inté-
gré la dimension interculturelle a leur travail.

Cette approche interculturelle est largement évoquée dans I'étude des langues
comme nous l'avons vu plus haut. Toutefois, Byram, Nichols et Stevens (2001)
réunissent divers auteurs ayant étudié d’autres disciplines scolaires dans lesquelles
est proposée une sensibilisation a d’autres cultures. Par ’étude de différents types
de matériel d’enseignement ou de diverses démarches pédagogiques, les auteurs
traversent la géographie, la littérature, la citoyenneté («lois et ordre public ») ou
encore l'analyse des médias. Schader (2004) propose également des démarches
interculturelles dans diverses disciplines: allemand, dessin/arts, citoyenneté, ma-
thématiques, histoire, éducation aux médias.

Quant a Kronig et al. (2000), ils mettent en évidence dans leur projet du FNS® le
décalage entre les politiques éducatives en matiére d’intégration et la réalité dans
le systéme éducatif. En effet, les éleéves issus de I'immigration se retrouvent géné-
ralement dans des classes spécialisées. Or, ils font davantage de progres dans les
classes régulieres que dans les classes spéciales méme si socialement parlant, ils y
occupent une place marginale. Les auteurs évoquent alors I'utilité d’une approche
interculturelle dans les classes pour y intégrer ces éleves.

Enfin, Suchaut (2007) propose I'accompagnement des enseignants par des actions
de formation spécifiques. Mais qu’en est-il de la formation des enseignants a tra-
vailler en contexte tres hétérogene ?

6.1 La formation des enseignants a la gestion de I’hétérogénéité

Arnesen et al. (2008), dans leur rapport d’enquéte sur la formation initiale des
enseignants du secteur obligatoire de 16 pays faisant partie du Conseil de 'Eu-
rope, s’'intéressent a la valorisation de la diversité (migrants, diversité culturelle et
linguistique, minorités religieuses, personnes avec des besoins spécifiques, ques-
tions liées au genre) par les enseignants. Ils évoquent la nécessité de développer

10 Fonds National Suisse de la recherche scientifique.
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un ensemble de compétences fondamentales chez les enseignants leur permettant
de faire face a la diversité socioculturelle actuellement présente dans les institu-
tions scolaires européennes: «les enseignants doivent étre formés a comprendre
la diversité et acquérir des compétences les préparant a gérer des classes mélant
divers milieux socioculturels » (p. 24). La définition de ce cadre de compétences
des enseignants relatives a la diversité fait 'objet de la deuxiéme phase du projet
d’Arnesen et al. (Arnesen, Birzéa et al., 2010 ; Arnesen, Hadjitheodoulou-Loizidou
et al., 2010). Nous le voyons, la formation des enseignants dans ce domaine consti-
tue une réflexion et une élaboration contemporaines.

D’autres travaux issus du Conseil de I'Europe abordent la question des compé-
tences en communication interculturelle. Ainsi, ceux de Lazar, Huber-Kriegler,
Lussier, Matei et Peck (2007) visent, a travers une brochure de référence théorique
et pratique, a développer «la capacité a communiquer efficacement dans des si-
tuations interculturelles et a établir des relations appropriées dans des contextes
culturels divers » (p. 10).

La question de la formation interculturelle des enseignants des langues étrangeres
afin de les préparer a rencontrer des personnes d’autres cultures est également
évoquée par Zarate et Gohard-Radenkovic (2003). Comme Auger, elles parlent
de I'empathie qu’elles considérent comme un élément important de la média-
tion culturelle. Elles évoquent également le concept d’hospitalité qui devrait étre
développé dans la formation interculturelle des enseignants. Etudiant les pro-
grammes d’études et les moyens d’enseignement de quatre pays", elles y constatent
la présence d’éléments subtils de la conscience culturelle et 'encouragement a la
conscience interculturelle mais une corrélation insuffisante de ces dimensions
entre les programmes et les moyens d’enseignement.

Nous retrouvons cette notion d’empathie chez Ogay (2006) lorsqu’elle évoque la
question de la compétence interculturelle : « Une précédente recherche [...] m’avait
amenée a constater l'importance de compétences comme l'empathie et la tolé-
rance de U'ambiguité, couplées a une attitude positive envers UAutre. Mais plus
essentielle a ces compétences était la perception de la différence culturelle, et le
sens que lui donnaient les interactants » (p. 36).

6.2 La situation dans I’espace BEJUNE
Qu’en est-il en Suisse et plus particulierement dans I'espace BEJUNE ?

Selon I'Office suisse de la statistique (Administration fédérale - Statistique suisse,
2009), dans 'espace BEJUNE, en 2007-2008, la part des classes trés hétérogenes est
variable: plus de 40 % dans le canton de Neuchatel, environ 25 % dans celui de Berne
(francophone et germanophone confondus) et a peine plus de 10 % au Jura. Cette
part est toutefois plus modeste en primaire (un peu moins de 40 %) qu’en secondaire
a exigences élémentaires (plus de 55 %) ou en enseignement spécial (plus de 65 %).

11 Croatie, Macédoine, Malte et Slovénie.
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Baumberger et al. (2007) montrent que, en 2004, «dans le canton du Jura, c'est
un éleve étranger sur 11 qui est séparé et a Neuchdtel un sur 13, alors que ces
deux cantons séparent respectivement un éléve suisse sur 30 et un sur 31 » (p. 27).
Ils ajoutent que plus de 35 % des enseignants du canton de Neuchatel percoivent
les éléves étrangers en difficulté pour seulement 21 % dans le canton du Jura. Ils
expliquent le faible taux d’éléves en difficulté dans le canton du Jura par «la faible
densité d’étrangers sur son territoire » (p. 28). Précisons que dans cette étude sur
les cantons romands et le Tessin, le Jura bernois n’a pas été pris en compte.

7. En guise de synthése

Cette revue de littérature montre que le probléme de la gestion de la diversité linguis-
tique et culturelle constitue une problématique majeure de I’école d’aujourd’hui. La
place de la langue de scolarisation, comme enjeu d’intégration, et son double statut
de discipline-objet d’apprentissage et d’outil pour étudier les autres disciplines, re-
présentent des éléments importants et probablement incontournables de cette pro-
blématique. Toutefois, la dimension culturelle de 'hétérogénéité, donc la nécessité
de travailler sur le développement identitaire (double ou multiple appartenance)
est également fondamentale. La perspective interculturelle pourrait représenter
une piste privilégiée de gestion de cette diversité. Le role des enseignants semble
déterminant dans ce domaine et leur formation spécifique sur la gestion de I’hétéro-
généité socioculturelle représente donc elle aussi un enjeu fondamental relayé par
de nombreux auteurs. Parmi les compétences a développer, nous pouvons rappeler,
entre autres, la prise en compte et la valorisation des composantes identitaires et
culturelles des éléves, la reconnaissance de leur expertise dans certains domaines,
la capacité de décentration, I'empathie, I’hospitalité et la tolérance de 'ambiguité.
Nous retrouvons ici certaines caractéristiques de la pédagogie interculturelle. En
effet, plusieurs auteurs la citent explicitement et s’accordent a affirmer son impor-
tance dans ’enseignement/apprentissage, a l'instar de Beacco, Lazar et al. ou en-
core Zarate et Gohard-Radenkovic. Sur le plan pédagogique ou didactique ont été
évoquées la prise en compte du statut de 'erreur et I'idée de projet pédagogique.

En 2000 déja, la surreprésentation des enfants issus de 'immigration dans les
filieres d’enseignement spécialisé était une des raisons ayant poussé Lanfranchi,
Perregaux et Thommen (2000) a proposer des programmes de formation a la péda-
gogie interculturelle. L’ouverture des Hautes Ecoles Pédagogiques remplacant les
Ecoles normales était en effet I'occasion de repenser la formation qui était considé-
rée comme déficitaire dans ce domaine dans les anciennes institutions. Or, méme
si, selon Ogay (2006), «loffre de formation interculturelle des enseignants s’est
étoffée ces dernieres années dans notre pays, profitant notamment de la création
des Hautes Ecoles Pédagogiques » (p. 35), Tardif et Akkari (2006) sont critiques
face a celle-ci. Evoquant les programmes de formation des futurs enseignants «a
travailler avec des éleves d’une culture différente de la leur » (p. 8), ils considérent
que les études menées jusqu’a maintenant mettent en évidence I’échec relatif de
ces programmes: «les actions de formation des enseignants arrivent rarement
a modifier profondément les pratiques pédagogiques. De plus, les approches
interculturelles sont vécues a travers la bonne volonté de quelques formateurs
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isolés sans véritable assise institutionnelle dans les curricula de formation des
enseignants » (p. 8).

8. Pour conclure

Reprenons nos questions de départ. Nous voyons bien que 'hétérogénéité cultu-
relle impose des pratiques pédagogiques et didactiques particulieres. Toutefois,
celles-ci sont encore peu identifiées et formalisées. Les enseignants travaillant
dans ce type de contexte, n’ont, semble-t-il, pas suivi de formations spécifiques, du
moins dans I’'espace BEJUNE. Nous pouvons alors penser que leurs compétences
se construisent a travers la pratique; encore faudrait-il le vérifier. Les représen-
tations que se font les enseignants de I’hétérogénéité et des difficultés que celle-ci
pourrait potentiellement générer pour eux comme pour leurs éléves ont, semble-t-
il, un impact sur leur enseignement.

Nous formulons alors 'hypothése que, dans ce type de milieu scolaire, les ensei-
gnants développent et utilisent, a travers la pratique, des processus et des démarches
sinon originales du moins permettant, a leurs yeux, de favoriser les apprentissages
des éléves. L’identification et la formalisation de ces démarches représenteraient
probablement un atout pour la formation des enseignants concernés ou étant appe-
1és, dans le futur, a travailler dans ce genre de contexte. D’autre part, connaitre les
représentations des enseignants pourrait peut-étre aider a mieux comprendre les
processus mis en ceuvre en classe. C'est a cette double tache que nous nous sommes
attachés, en premier lieu a la question des représentations. Les résultats de I'étude
de celles-ci sont présentés au chapitre VI de cet ouvrage.
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