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Résumé

Ce travail, dont le titre est : Le modéle d’immersion réciproque en question :
enseigner en classe bilingue a New York et a Francfort / Das Two-Way-Immersion
Modell im Fokus: Zweisprachig unterrichten in New York und Frankfurt/Main, a pour
objectif de répondre a la problématique suivante : Comment la conceptualisation du
modéle d’enseignement bilingue d'immersion réciproque influence les pratiques
éducatives (didactiques et pédagogiques) des enseignhants et les productions

langagieres des enfants, et pourquoi ?

Afin de répondre a cette question, jai choisi d’étudier un modeéle bilingue
spécifique, le modéle bilingue d'immersion réciproque (ou « Two-Way-Immersion »)
qui, dans la fagon dont il integre deux groupes d’éléves locuteurs de différentes
langues qui apprennent les uns des autres, m'a semblé reposer sur une
conceptualisation de I'enseignement bilingue dépassant une vision monolingue de ce
dernier. Je montrerai dans la thése, qu’en réalité, un méme modéle peut se décliner
différemment selon les choix didactiques et pédagogiques et selon les contextes de
sa mise en ceuvre et que seule une analyse approfondie peut permettre d’en révéler
toute la complexité. A cette fin, j'ai observé des classes bilingues & New York et &

Francfort, classes qui ont ensuite constitué mon terrain d’étude.

La thése est organisée en 5 chapitres. Le premier chapitre propose un
passage en revue de la littérature scientifique sur I'enseignement bilingue dans
divers contextes. Le deuxiéme chapitre est consacré a la méthodologie de recherche
que j’ai choisi d’utiliser pour explorer la complexité de mon objet de recherche. Les
deux chapitres suivants proposent une analyse sociolinguistique de chaque contexte,
New York (3) et Francfort (4). Le dernier chapitre, (5), est consacré a 'analyse des
données récoltées (des entretiens, des observations de séances, des documents
d’éléves et divers documents pédagogiques). Mon obijectif, dans ce chapitre, est de
montrer comment les orientations influencent les choix didactiques et pédagogiques

des enseignants et ont un impact sur les pratiques de classe.

Mots-clés : sociolinguistique, didactique des langues, immersion réciproque, politique
linguistique Un Maitre/Une Langue, New York, Francfort, enseignement bilingue, pratiques

langagiéres orales, translanguaging.



Summary

In order to reply to this question, | chose to study a specific bilingual model,
that of two-way immersion, in that it integrates two groups of children speaking
different languages who learn from one another, and therefore seemed, in my view,
to be based on a conceptualisation of bilingual teaching which went beyond a
monolingual vision of the latter. | will demonstrate in this thesis that in reality the
same model can be broken down into different versions, according to didactical and
pedagogical choices and according to the context of its implementation, and that in
fact, only an in-depth analysis can reveal the full extent of the complexity. With this in
mind, | observed bilingual classes in New York and in Frankfurt, which provided the

material for my field of study.

This thesis consists of five chapters. The first chapter presents a summary of
the scientific literature on bilingual teaching in diverse contexts. The second chapter
is devoted to the research methodology that | chose to use in order to explore the
complexity of my research project. The two chapters which follow offer a
sociolinguistic analysis of each context, New York (3) and Frankfurt (4). The final
chapter (5), is devoted to the analysis of collected data (interviews, observations of
sessions, the pupils’ learning material and various pedagogical documents). My goal,
in this chapter, is to show how orientations have an effect on the didactical and
pedagogical choices of the teachers and therefore an impact on the practices in class
and on the experience of the young learners enrolled in a bilingual program.

Keywords: sociolinguistics, language didactics, two-way immersion, linguistic
policy One Teacher-One Language, New York, Frankfurt, bilingual teaching
practices, oral language production, translanguaging



Zusammenfassung

Leitfrage dieser Arbeit mit dem Titel « Le modéle d’immersion réciproque en
guestion : enseigner en classe bilingue a New York et a Francfort/ Das Two-Way-
Immersion Modell im Fokus : Zweisprachig unterrichten in New York und

Frankfurt/Main » ist:

Wie und warum beeinflusst das Two-Way-Immersion-Modell die
Unterrichtspraxis von Lehrpersonen (didaktisch und padagogisch) und die
sprachliche Produktion der Kinder?

Zum Zwecke der Beantwortung dieser Frage habe ich eine empirische
Untersuchung des bilingualen Unterrichtsmodells der sogenannten « Two-Way-
Immersion » (oder reziproken Immersion) unternommen, indem ich bilinguale
Klassen in New York und Frankfurt beobachtet und in groBem Umfang Daten
gesammelt habe (Interviews, Unterrichtsbesuche, Dokumente von Schilerinnen wie
auch padagogische Dokumente, die im letzten Teil der Arbeit detailliert untersucht

werden).

Als Germanistin qua Ausbildung bin ich seit 1995 verantwortlich fur den
Deutschunterricht in einer école maternelle (Alter der Schiler: 3 bis 6 Jahre) und bin
beteiligt daran, bilinguale Projekte im Elsass zu grinden. In seinen Anfangsjahren
war das elsassische Modell paritatisch, d.h. es basierte auf zwei Lehrerpersonen fur
zwei Sprachen — jede Lehrperson lehrte ihre und nur ihre Sprache. Dieses Modell
verlangte von den Schilerinnen, permanent einsprachig in einer der beiden
Sprachen zu funktionieren, ohne ,die Sprachen zu mischen®, auch wenn von ihnen
erwartet wurde, dass sie sich bilingual entwickeln. Das hatte nicht zuletzt zur Folge,
dass die Kinder im Alter von vier Jahren sich an den ,Deutschtagen® sehr unwohl
fuhlten und kaum sprachen. Es war nicht mdglich, sie Uber ihre Lernprozesse

reflektieren zu lassen, wenn sie dazu nicht ihre Familiensprache verwenden durften.

Nachdem ich auf diese Art und Weise 12 Jahre lang unterrichtet hatte, habe
ich vor dem Hintergrund meiner Erfahrung entschieden, selbst zwei Sprachen zu
unterrichten, was nach mehrfachem Insistieren von den Inspektorinnen akzeptiert

wurde. Zwar unterrichtete ich weiter einen Tag Deutsch und einen Franzoésisch,
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konnte aber nun Bricken zwischen den Sprachen schlagen. Im Rahmen meiner
wissenschaftlichen Auseinandersetzung habe ich mir die folgenden Fragen gestellt:
ahnelt meine alltagliche Erfahrung in einem bilingualen Projekt der in anderen
Kontexten mehrsprachiger Bildung? Wenn man von bilingualer Erziehung spricht,
von welcher Art von Bildung ist dann genau die Rede? Ist bilinguale Erziehung
effizient? Was sind die taglichen Erfahrungen von Erzieherinnen, die in anderen
bilingualen Modellen arbeiten? Gibt es ein Modell, dass Schulerinnen integriert,
deren familidre Mehrsprachigkeit sich von der schulischen Mehrsprachigkeit
unterscheidet, also gerade diejenige Mehrsprachigkeit, die meist marginalisiert und

stigmatisiert wird, selbst in bilingualen Klassen (Hélot, 2007 : 9 ; 45)?

Vor diesem Hintergrund habe ich mich mit der Forschung zu unterschiedlichen
bilingualen Modellen in verschiedenen Gesellschaften auseinandergesetzt. Jedes
dieser Modelle ist in einem spezifischen historischen, politischen und
soziolinguistischen Kontext verankert. Das Verhaltnis zwischen den beteiligten
Sprachen ist haufig ungleich und dementsprechend werden die unterschiedlichen
individuellen Mehrsprachigkeiten auch unterschiedlich bewertet und wertgeschatzt.
Die schulische Mehrsprachigkeit spielt eine Rolle in der Reproduktion von
Ungleichheiten. Im 21. Jahrhundert sollte die Schule nicht nur den
Sprachenunterricht iberdenken, sondern auch die sprachliche Erziehung der Kinder
unter Einbezug der Schulsprachen, der unterrichteten Sprachen und der Repertoires
der Kinder, um die gesellschaftliche Mehrsprachigkeit als Ressource und nicht als

Problem zu betrachten.

Aus diesem Grund habe ich ein spezifisches bilinguales Modell als Fallstudie
gewahlt. Das ,Two-Way-Immersion“-Programm erhebt den Anspruch zwei Gruppen
von Schilerinnen auf eine Art und Weise zu integrieren, die nicht in einer
monolingualen Vision mehrsprachiger Erziehung verhaftet bleibt. In der vorliegenden
Arbeit zeige ich, dass ein Modell in Abhangigkeit von didaktischen und
padagogischen Entscheidungen und in Abhangigkeit des sozialen Kontexts seiner
Verwirklichung sehr verschiedene Formen annehmen kann und dass nur eine
profunde Analyse diese Komplexitdt aufzeigen kann. Hieraus ergibt sich die

eingangs formulierte Fragestellung, inwiefern das Two-Way-Immersion-Modell selbst



dann didaktische und padagogische Entscheidungen und die sprachliche Produktion

der Schilerlnnen beeinflusst.

Diese Ubergeordnete Fragestellung lasst sich also in den folgenden drei

Forschungsfragen differenzieren:

1. Welche Konzeption bilingualen Unterrichts liegt der Umsetzung des
Two-Way-Immersion-Programms in den beiden Kontexten in New York
und in Frankfurt zu Grunde?

2. Welche didaktischen und padagogischen Entscheidungen treffen die
Lehrerinnen in den beiden Forschungskontexten im Rahmen dieses
Modells?

3. Welchen Einfluss haben die unterschiedlichen Verwirklichungen des
Two-Way-Immersion-Modells auf die sprachliche Produktion der
Kinder?

Die Arbeit gliedert sich in 5 Kapitel. Das erste Kapitel enthélt eine kritische
Darstellung des Forschungsstandes zum bilingualen Unterricht in verschiedenen
Kontexten. Zunachst prasentiere ich die unterschiedlichen Definitionen von
bilingualem Unterricht, bevor ich kurz die Geschichte der bilingualen Erziehung in
Kanada darstelle, da die dortigen Verhaltnisse direkten Einfluss auf die beiden von
mir untersuchten Kontexte (USA wund Deutschland) gehabt haben. Mein
Ausgangspostulat ist, dass bilingualer Unterricht Lernen in zwei Sprachen bedeutet
und nicht das Lernen einer zweiten Sprache. Die Padagogik mehrsprachigen
Unterrichtens und des Sprachenunterrichts mussen klar unterschieden werden, weil
sie nicht die gleichen Ziele haben: mehrsprachige Bildung hat als Ziel die
Entwicklung einer bilingualen Identitat.

Die Formen bilingualen Unterrichts und ihre Entwicklung sind immer eng mit
der politischen, sozialen und kulturellen Geschichte ihres Kontexts verwoben. In
Kanada sind es vor allem die Forderungen Frankophoner in einem anglophonen
Raum, die den bilingualen Unterricht vorangebracht haben. In den USA sind seit
Beginn der Immigration bilinguale Unterrichtsmodelle dokumentiert, die jedoch nach
dem Ersten Weltkrieg einen Ruckgang verzeichnet haben, bevor es in den 60er

Jahren des 20. Jahrhunderts zu einer Erneuerung kam. In Deutschland haben sich
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sehr unterschiedliche Formen bilingualer Erziehung gebildet, die eng mit den
Migrationsbewegungen nach dem Zweiten Weltkrieg und den ©6konomischen

Beziehungen zu den Herkunftslandern in Zusammenhang stehen.

Im Allgemeinen fordern Gegnerlnnen mehrsprachiger Bildung die sprachliche
Einheit der Nation und sind Immigration gegentber haufig feindlich eingestellt. Die
Befurworter bilingualen Unterrichts sind vor allem transnationale Familien, die sich
winschen, eine Herkunftssprache zu erhalten und/oder ihre Kinder fur eine

sprachlich und kulturell heterogene Welt zu rusten.

Die unterschiedlichen Formen bilingualer Erziehung werden dargestellt, um
die Ziele und das Funktionieren des Two-Way-Immersion-Modells besser darstellen
zu konnen. Dieses unterscheidet sich von anderen Modellen dadurch, dass es den
beiden beteiligten Sprachen den gleichen Status gibt. Es fasst in einer Klasse Kinder
einer Minderheitensprache zusammen, die die Mehrheitssprache lernen wollen und
umgekehrt Kinder der Mehrheitssprache, die eine Minderheitssprache lernen wollen.
Beide Sprachen sind Zielsprachen und Unterrichtssprachen. Je nach Fall findet man
ein oder zwei Lehrerinnen, alleine oder im Tandem und der Ubergang von einer
Sprache zur anderen kann in unterschiedlichen Rhythmen stattfinden (mehrmals pro
Tag, taglich oder wochentlich).

Das im Englischen als OPOL, One Person — One Language (im
Franzosischen Une Personne — Une Langue (UPUL) oder Prinzip Grammont-Ronjat),
bekannte Modell wurde im Kontext sprachlich gemischter Familien entwickelt und
wird auch im Bildungskontext weiterhin sehr haufig gewahlt. Es wird in der neueren
Forschung (z.B. zum Translanguaging) in Frage gestellt, die gegen die Ideologie der
Einsprachigkeit argumentiert. Zum Abschluss des Kapitels wird eine spezifische
Form bilingualen Unterrichts vorgestellt: diejenige des Tandems, d.h. von zwei
Lehrerinnen, die gleichzeitig in einer Klasse unterrichten, wie sie in der von mir

untersuchten Frankfurter Schule praktiziert wird.

Das zweite Kapitel ist den Forschungsmethoden gewidmet. Ein wichtiger
Aspekt sind hierbei Position und Perspektive der Forscherlnnen, wobei es in meinem

Fall darum geht, wie meine lange berufliche Erfahrung den Ablauf der Forschung



beeinflusst. Anschliel3end stelle ich die beiden Forschungsterrains vor und erklére,

wie ich die Daten gesammelt habe und um welchen Typ von Daten es sich handelt.

Kapitel drei und vier sind identisch strukturiert und enthalten eine
soziolinguistische Analyse des Two-Way-Immersion-Modells in den beiden
analysierten Kontexten, New York (Kapitel 3) und Frankfurt (Kapitel 4). Hierbei
bertucksichtige ich alle fur die Schaffung, Konzeptionalisieurng und Realisierung der
beiden Projekte relevanten Akteurinnen.

Die offentliche Schule in Brooklyn/New York, in welcher ich in den Jahren
2013 und 2014 forschen konnte, verfugt uber einen Two-Way-Immersion-Zweig in
Franzosisch und Englisch, den ca. ein Drittel der knapp 1000 Schilerinnen
frequentierten. Die Schule wurde erst 2007 auf Druck von Eltern in einem Viertel
gegrundet, das auf Grund seines hohen Anteils franzésischer Bevolkerung auch
,Klein-Paris“ genannt wird. Die Schulleitung hat die Kompetenz, Schulerinnen fir den
bilingualen Zweig auszuwéhlen und verfiigt Uber ausgesprochen grof3e Autonomie in
der Organisation des Unterrichts. In den jlingeren Klassen wird das Modell ,Ein
Lehrer — zwei Sprachen“ vorgezogen. Erst im second grade (Alter 7-8) wird das

OPOL-Modell angewendet, jedoch nicht im Tandem.

In der deutsch-italienischen bilingualen Grundschule in Frankfurt kbnnen wir
im Hinblick auf die Wahl der Lehrkréfte feststellen, dass in allen drei beobachteten
Klassen alle Lehrerinnen beide Sprachen sprechen und verstehen, in denen
unterrichtet wird. Dies ist von gro3er Bedeutung. Die Forschung (siehe z.B. Amrein &
Pefia 2000: 124) hat gezeigt, dass in Fallen, wo die Lehrpersonen nur eine von zwei
unterrichteten Sprachen verstehen, eine Asymmetrie entsteht, die insbesondere eine
Halfte der Schilerinnen negativ beeinflusst. Die Lehrperson ist in solchen Féllen
nicht in der Lage, die Sprache zu wechseln oder zu ubersetzen, wie es eine
zweisprachige Lehrperson kann. Dies trifft auch in Situationen zu, in denen offiziell
das Prinzip OPOL zum Tragen kommt und die zweisprachigen Lehrpersonen
vorrangig mit je einer Sprache assoziiert werden, denn es konnte beobachtet
werden, dass diese dennoch auf bewusste oder unbewusste Weise auf beide
Sprachen zurickgreifen. Sie bringen Unterrichtsstrategien zum Einsatz, die

mehrsprachigen Lehrpersonen vorbehalten sind, wie z.B. eigene Hilfsiibersetzungen.
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Ebenso kdnnen sie Paraphrasierungen und Reformulierungen der Schilerinnen in

der zweiten Sprache verstehen und in der ersten Sprache beantworten.

Das letzte Kapitel (5) widmet sich der Analyse der gesammelten Daten unter
der Fragestellung, wie die auf der Makroebene getroffenen Entscheidungen
didaktischer (OPOL), politischer und 6konomischer Natur die didaktischen und
padagogischen Entscheidungen der Lehrerinnen beeinflussen und einen Einfluss auf
die Sprachpraxis in der Klasse und die schulischen Erfahrungen der Schilerinnen

haben.

Zunachst richtet sich die Aufmerksamkeit auf den institutionellen Rahmen und
die Frage, wie die Lehrpersonen die Wahl des Two-Way-Immersion-Modells im
Zusammenhang mit ihren Vorstellungen von bilingualem Unterricht auslegen. Im
Anschluss analysiere ich, wie das Modell in den Klassen umgesetzt wird und stelle
drei Formen der Koprdsenz von Sprachen fest. Drittens untersuche ich, welchen
Handlungsspielraum die sprachliche Bildungspolitik, die die OPOL-Strategie vorsieht,
den Lehrpersonen lasst. In den Féllen, wo der bilinguale Unterricht zwei
Lehrpersonen vorsieht, stellt sich die haufig delikate Frage nach der Form ihrer

Zusammenarbeit.

Diese Arbeit soll einen Beitrag dazu leisten, dass jedes Kind, wenn es in den
Genuss einer bilingualen Schulerziehung gekommen ist, wie Hoffmann sagen kann:
,ich bin die Summe meiner Sprachen — die Sprache meiner Familie und meiner
Kindheit, der Bildung und der Freundschaft, der Liebe und einer riesigen Welt im
Wandel.”
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“I noted recently that one of my favorites, Dennis the Menace, was explaining to one
of his little girl friends the meaning of what he mispronounced as bi-lingual: ‘You see, it
means that you say the same thing twice, only one time you understand it, but the other time
you don’t’.” (Haugen, 1978 : 35)

Germaniste de formation, je me préparais a enseigner l'allemand dans un
college ou dans un lycée. C’est alors que mon directeur de mémoire de maitrise,
devenu directeur de [I'Institut Universitaire de Formation des Maitres (IUFM?)
d’Alsace, me proposa de présenter le concours de Professeur des Ecoles du premier
degré, dans la perspective de participer a la mise en place des sites bilingues
paritaires dans les écoles publiques en Alsace?. Ayant réussi le concours en 1994,
ainsi que la deuxieme année de formation pédagogique, jai obtenu un poste en
1995. Je devins alors responsable de I'enseignement en allemand dans les trois
sections de maternelle. C’est ainsi que mon expérience de I'enseignement bilingue a
commencé. Lors de sa création, le modéle proposé en Alsace était un modéle de
bilinguisme dit paritaire, soit avec deux enseignants et deux langues, chacun
enseignant sa langue et seulement sa langue. Je me souviens de I'engouement des
autorités éducatives, des parents déleves mais aussi de la réticence des
enseignants craignant que les éleves des classes dites « monolingues » n’aient pas
les mémes chances que les éléves des classes dites « bilingues ». C’est a la suite
de problémes rencontrés dans ma classe dus, entre autres, a ces politiques
linguistigues régionales, imposant une stricte séparation des deux langues
(rallemand et le frangais), que jai commencé a réfléchir et a questionner ce modele
qui imposait aux enfants de fonctionner continuellement en mode monolingue, soit
en allemand, soit en frangais, sans mélanger les langues alors qu’ils étaient

supposés devenir bilingues des jeunes enfants supposés devenir bilingues.

! Les IUFM, créés en 1990, étaient des établissements de formation des professionnels de I’enseignement
public (professeurs du premier et second degrés, conseillers principaux d'éducation). Ils ont été remplacés en
2013 par les écoles supérieures du professorat et de |'éducation (ESPE).

Voir https://fr.wikipedia.org/wiki/Institut_universitaire_de formation des ma%C3%AEtres, consulté le
08/07/2018.

2 « Il s’agit », comme le souligne Huck (2016 : 161-163), « d’un cursus bilingue frangais/allemand & parité
horaire (12h/12h) », dont les principes sont : « Un maitre, une langue, la précocité, la stricte parité horaire et
I'alternance des langues, I'instrumentalisation de la langue et choix des disciplines a enseigner ». »
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Le probléme le plus important au début, dans la classe dite d’allemand, était le
mangue de communication réelle avec les enfants, communication au sens tout
d’abord de compréhension mutuelle et ensuite communication en allemand, les
situations de communication étant tres artificielles. Il nous était officiellement
demandé de ne parler qu’allemand selon le principe d’'un maitre, une langue. Les
éléves, ne parlant que le frangais ou une autre langue que l'allemand, me semblaient
étre en souffrance « les jours d’allemand », selon leurs termes. Agés de quatre ans,
ils pleuraient beaucoup, ne me comprenant pas. De plus, méme le malaise passé,
aucune discussion réelle avec les éléves ne pouvait avoir lieu. Il m’était impossible
de les faire réfléchir sur leur apprentissage, de faire des liens entre les langues
d’enseignement ainsi qu'avec les langues parlées a la maison. Cette vision de
I'enseignement bilingue, tels deux monolinguismes paralléles (Heller, 1996 : 75), ne

me convenait pas.

Aprés avoir enseigné pendant douze ans selon ce principe, jai donc fait le
choix, basé sur mon expérience, d’enseigner moi-méme les deux langues, ce qui,
aprés plusieurs demandes auprés de mes inspecteurs, a enfin été accepté. Jai
continué a enseigner mais cette fois-ci, jenseignais un jour en frangais, un jour en
allemand, ce que je fais toujours. De nouvelles difficultés apparaissaient® mais je
pouvais maintenant établir des ponts entre les langues, ce qui était primordial pour
moi. Certes, mes questions étaient toujours la, surtout celle-ci: L’enseignement
bilingue est-il vraiment, comme I'affirme Garcia (2009 : 5)*, « le seul moyen »
d’éduquer les enfants au vingt-et-unieme siecle » ? Cette affirmation, quoique
nuancée actuellement par Garcia elle-méme, a joué un réle important dans le choix
de la thématique choisie pour ce travail de recherche, faisant écho a ma pratique

professionnelle, la question principale étant, comment conceptualiser 'enseignement

3 (Des enseignants absents non remplacés ou remplacés par des enseignants non formés ou ne parlant pas
allemand, des classes surchargées, un manque de moyens a tous les niveaux, un manque de concertation, de
projet d’ensemble, des éleves « écoeurés » par une langue qu’ils ont cétoyée tant d’heures, des éléves avec des
profils trés différents dont personne ne tient compte.)

4 “that bilingual education is the only way to educate children in the twenty-first century.” Lorsque cela ne
sera pas précisé, il s’agira toujours de ma traduction.
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bilingue. Au fil de mes lectures dans le domaine de I'enseignement bilingue, je®> me
Suis posée les questions suivantes : ce que je vis dans mon quotidien d’enseignante,
dans mon école, dans ce site bilingue paritaire est-il similaire a d’autres contextes
d’enseignement bilingue ? Lorsqu'on parle d’enseignement bilingue, de quel
enseignement bilingue parle-t-on ? Quel est le projet visé par un tel enseignement ?
Qu’en est-il ailleurs ? L’enseignement bilingue est-il efficace ? Que serait un
enseignement bilingue idéal ? Quelles sont les réalités quotidiennes des enseignants
travaillant selon d’autres modeles bilingues ? Existe-t-il un modéle qui intégre les
éléves scolarisés déja bilingues voire plurilingues mais dont le bilinguisme développé
en contexte familial est différent des langues proposées par I'école, ce type de
bilinguisme étant souvent ignoré par I'école, voire stigmatisé (Hélot, 2007 : 9 ; 45),

méme dans les classes « bilingues » ?

C’est ainsi que jai commencé a lire des auteurs qui questionnaient les
différents modéles bilingues existants selon leurs objectifs ou les pratiques qui en
découlaient. Ces lectures ont marqué le début d’'une prise de conscience qui a
bouleversé mon quotidien d’enseignante. J'ai tout d’abord découvert qu’il existait
d’autres pratiques, d’autres modéles et que ce que je connaissais et qui m’occupait
depuis toutes ces années, ne représentait qu’'une modalité d’enseignement bilingue
parmi de nombreuses autres et que les questions que je me posais se référaient a
un immense champ de recherche qui m’était largement inconnu. Et surtout, qu’il
existait ailleurs, au Canada, aux Etats-Unis, en Europe, en Asie, des chercheurs, des
enseignants, des parents, engagés dans une réflexion visant a améliorer le quotidien
de milliers d’éléves suivant un enseignement bilingue quel qu’il soit. J’ai ensuite pris
connaissance de la fagcon dont chaque modéle était ancré dans un contexte
historique, politique et sociolinguistique spécifique ou se jouent des relations entre
les langues choisies ou non, qui sont prises en compte ou non dans les systemes
éducatifs et de surcroit dans I'enseignement bilingue. Or ces relations sont souvent
d’ordre inégalitaire et donnent lieu a des formes de bilinguisme différentes selon le

statut social des langues en jeu. Ainsi, selon les langues parlées par les locuteurs

5> J’ai décidé, pour ce travail, d’utiliser la premiére personne du singulier et non la premiére du pluriel que,
bien que je me reconnaisse dans le nous de modestie, je n’ai pas réussi a utiliser dans la partie
méthodologique. J'ai donc pris le parti d’uniformiser le travail et d’assumer le « je ».
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bilingues, leur bilinguisme sera valorisé ou passé sous silence et certains
bilinguismes seront soutenus par les institutions éducatives et d’autres ne le seront
pas (Erfurt, 2008 ; Hélot, 2006, 2008, 2016 : 29), comme dans le cas des locuteurs

de langues minorisées ou langues de la migration par exemple.

Or aujourd’hui, une trés grande proportion d’enfants dans les classes parle
d’autres langues que le frangais dans leur environnement familial et vont devenir bi-
voire plurilingues soit grace a I'école soit en dépit d’'une institution qui ignore leurs
langues. Le bi-plurilinguisme scolaire joue donc un role dans la reproduction des
inégalités et 'on peut se demander si les acteurs politiques prennent la mesure des
changements linguistiques qui s’opérent dans les classes. || semble clair qu'au 21¢me
siécle I'école doive repenser non pas tant I'enseignement des langues mais
I'éducation langagiére des enfants, incluant la ou les langues de scolarisation, les
langues présentes dans les répertoires des enfants, les langues enseignées a
I'école, afin d’envisager ce plurilinguisme sociétal comme une ressource et au niveau
individuel comme un droit plutét que comme un probleme (Ruiz, 1984 cité in Wright,
2016 : 2). « |l serait donc temps », comme le disent Erfurt et Hélot (2016 : 30), « que
I’école reconnaisse les pratiques bilingues développées en contexte familial et qu’elle
soutienne les approches pédagogiques qui proposent de les intégrer dans les

apprentissages scolaires. »

Dans le contexte actuel francais, ou I'enseignement des langues est
grandement critiqué pour son manque d’efficacité, 'enseignement bilingue, permet-il
d’offrir non seulement un enseignement plus « efficace » des langues autres que la
langue de scolarisation mais une éducation langagiere plus riche qui prépare aux
besoins linguistiques et interculturels de nos sociétés mondialisées et pourquoi
Garcia affirme-t-elle que cette forme d’enseignement conjoint de deux langues
devrait étre offerte a tous les enfants aujourd’hui ? Et 'enseignement bilingue en
Alsace, quels en sont les fondements théoriques et les enjeux politiques ? Quelle
conceptualisation de I'enseignement bilingue informait le modéle mis en ceuvre en
Alsace ? Ce sont toutes ces questions et de nombreuses encore qui m’ont interrogée
a partir du jour ou jai franchi le seuil d’'une pratique mise en ceuvre sans réel
guestionnement, pour oser aborder de nouveaux espaces de lectures et de
recherches universitaires. C’est ainsi que jai décidé de ne pas choisir mon terrain
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d’expérience comme contexte de recherche, mais d’aller découvrir d’autres
modalités d’enseignement bilingue en Allemagne et aux Etats-Unis. J'ai alors choisi
d’étudier un modele bilingue spécifique, le modéle bilingue d’immersion réciproque
qui, dans la facon dont il intéegre deux groupes d’éleves locuteurs de différentes
langues qui apprennent les uns des autres, m’a semblé reposer sur une
conceptualisation de I'enseignement bilingue dépassant une vision monolingue de ce
dernier. Je montrerai dans la thése qu’en réalité, un méme modele peut se décliner
differemment selon les choix didactiques et pédagogiques et selon les contextes de
sa mise en ceuvre et que seule une analyse approfondie peut permettre d’en révéler

toute la complexité.

Ce travail, dont le titre est: Le modéle d’immersion réciproque en
guestion : enseigner en classe bilingue a New York et a Francfort / Das Two-
Way-Immersion Modell im Fokus : Zweisprachig unterrichten in New York und

Frankfurt/Main, a pour objectif de répondre a la problématique suivante :

Comment la conceptualisation du modéle d’enseignement bilingue
d’immersion réciproque influence les pratiques éducatives (didactiques et
pédagogiques) des enseignhants et les productions langagiéres des enfants, et

pourquoi ?
Cette problématique repose sur les questions de recherche suivantes :

1. Le modeéle immersion réciprogue a New York et a Francfort : quelles
conceptualisations de [I’enseignement bilingue dans ces deux

contextes ?

2. Le modele immersion réciproque a New York et a Francfort : quels choix

didactiques et pédagogiques de la part des enseignants ?

3. Le modele immersion réciprogue a New York et a Francfort : quels effets
sur les productions langagieres orales des enfants dans les deux

contextes ?
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Jai donc décidé d’entreprendre une étude empirique du modéle
d’enseignement bilingue dit « immersion réciproque » et, a cette fin, jai observé des
classes bilingues a New York et a Francfort, classes qui ont ensuite constitué mon
terrain d’étude, terrain divers ou j'ai récolté une grande quantité de données telles
que des entretiens, des observations de séances, des documents d’éléves et divers
documents pédagogiques qui seront analysés en détail dans la derniere partie de la

these.

La thése est organisée en 5 chapitres. Le premier chapitre propose un
passage en revue de la littérature scientifique sur I'enseignement bilingue dans
divers contextes ou le bilinguisme sociétal et les recherches en sociolinguistique ont
donné naissance a un ensemble de travaux qui constituent désormais des
recherches incontournables dans ce domaine. J'essaie, dans un premier temps de
revenir sur les diverses définitions de la notion d’enseignement bilingue avant de
présenter un bref historique de I'enseignement bilingue tout d’abord au Canada,
dans la mesure ou ce pays a plus ou moins directement influenceé les deux contextes
que jai étudiés, les Etats-Unis et I'Allemagne. Ce chapitre s’efforce, dans un
troisieme temps et dans la mesure du possible, de faire le point sur les différentes
modalités d’enseignement bilingue pour mieux saisir les objectifs et le
fonctionnement du modéle bilingue d’immersion réciproque, modéle central de ma
recherche. Je m’intéresse enfin aux liens qui existent entre les politiques
linguistiques éducatives et I'enseignement bilingue. C’est ainsi que je m’arréte sur le
principe connu en anglais sous I'expression OPOL One Person — One Language et
en francais Une Personne — Une Langue (UPUL), principe développé en contexte de
familles linguistiques mixtes (Deprez-De Heredia & Varro, 298) et qui est encore tres
souvent choisi également en contexte éducatif et connu sous le nom Un Maitre —
Une Langue UMUL). J'aborde ensuite les nouvelles perspectives sur 'enseignement
bilingue issues de recherches actuelles, recherches qui questionnent l'idéologie
monolingue qui sous-tend encore, et les politiques linguistiques et les pratiques
pédagogiques. Pour terminer ce chapitre, jaborde une forme d’enseignement
spécifique, a savoir 'enseignement en tandem, et comment cet enseignement avec
deux enseignants, présents ensemble dans une classe, peut avoir un impact sur la

pédagogie bilingue.
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Le deuxieme chapitre est consacré a la méthodologie de recherche que jai
choisi d’'utiliser pour explorer la complexité de mon objet de recherche. Je pose la
question de la posture du chercheur®, de ma posture de chercheure ayant une
longue expérience professionnelle, et de la maniére dont jai pu influencer le
déroulement de la recherche. Ce chapitre a pour objectif d’expliquer mes
choix concernant mes fagons d’interroger les deux terrains scolaires, les approches
et outils de recherche qui m’ont semblé les plus appropriés pour répondre a mes
questions de recherche. Je présente ensuite les terrains de recherche puis j'explique
comment j'ai recueilli les données. Je décris ensuite les différents types de données
récoltées et explique comment elles m’ont aidée a mieux formuler ma problématique
et & répondre aux questions de recherche. Je conclus ce deuxiéme chapitre par une

description des conventions que j’ai utilisées pour transcrire ces données.

Les deux chapitres suivants sont structurés de maniere identique et proposent
une analyse sociolinguistique de chaque contexte ou le modéle bilingue d'immersion
réciproque a été observé, New York (chapitre 3) et Francfort (chapitre 4), mes deux
terrains de recherche. Dans ces deux chapitres, je prends en compte dans mon
analyse tous les acteurs qui ont joué un réle, quel qu’il soit, dans la création, la
conceptualisation, la réalisation ou/et la pérennisation des deux sites bilingues
étudiés, soient les responsables politiques, éducatifs, les enseignants, les parents et

les enfants.

Le dernier chapitre, chapitre 5, est consacré a l'analyse des données
récoltées. Mon obijectif, dans ce chapitre, est de montrer comment les orientations,
les choix pris au niveau macro, soient les choix didactiques (OPOL), politiques,
économiques influencent les choix didactiques et pédagogiques des enseignants et
donc ont un impact sur les pratiques de classe et le vécu d’apprenants des éléves

inscrits dans un programme bilingue.

Dans un premier temps, je m’intéresse au cadre institutionnel et a la question

suivante : Comment les enseignantes interpretent-elles le choix du modele

6 Jai choisi d’utiliser la forme du masculin tout au long de la thése, ce qui ne veut pas dire que j'exclue une
partie de mon auditoire. J’entends bien ici chercheur et chercheuse.
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d'immersion réciproque en relation avec leurs représentations de I'enseignement
bilingue ? Puis janalyse la fagon dont le modéle est mis en ceuvre concretement
dans les classes et je m’arréte sur trois modes de coprésence des langues. Dans un
troisieme temps, je reviens sur la politique linguistiqgue éducative qui recommande la
stratégie UMUL et jexamine jusqu’a quel point les enseignantes ont une marge de
manceuvre ou pas, soit le type de contraintes qui peut limiter leurs choix
pédagogiques ou les empécher d’envisager des pédagogies alternatives. Enfin
quand lI'enseignement bilingue implique deux enseignantes, se pose la question de

leur collaboration, point délicat que j’ai également choisi d’analyser.

Je ne suis pas née avec deux langues, en tout cas pas en en étant
consciente ; ce n'est que lors d’'un congrés sur les langues régionales qui eut lieu a
I'lTUFM’ de Guebwiller que j'ai eu une révélation. Assise a coté des enseignants et
conseillers pédagogiques venant de Provence, les entendant parler, je me suis
rendue compte que je les comprenais. Je leur ai demandé quelle était la langue qu’ils
parlaient, ils m’ont répondu que c’était du provengal. Comment pouvais-je
comprendre le provencal ? J'ai aussitét appelé ma mére et lui ai demandé comment
cela était possible. Elle a ri et m’a dit qu’elle parlait provencal et qu’elle avait toujours
parlé provengal avec sa mére. C’est a ce moment-la, a I'age de 25 ans seulement,
que j'ai fait le lien entre ce que tout le monde autour de moi appelait le patois et le
provencal. Le patois était une langue et je ne le savais pas. Je ne pourrai donc

jamais dire, comme Eva Hoffman, auteur de Lost in Transition lorsqu’elle explique

sur ses deux langues (1989 : 273) :

Polish is no longer the one, true language against which others live their
secondary life. Polish insights cannot be regained in their purity; there’s
something | know in English too. The wholeness of childhood truths is
intermingled with the divisiveness of adult doubt. When | speak Polish now,
it is infiltrated, permeated, and inflected by the English in my head. Each
language modifies the other, crossbreeds with it, fertilizes it. Each language
makes the other relative. Like everybody, |1 am the sum of my languages-the

7 Instituts universitaires de formation des maitres
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language of my family and childhood, and education and friendship, and
love, and the larger, changing world-

Jaimerais contribuer, par ce travail de recherche, a ce que chaque enfant,
aprés avoir suivi une scolarité dans un modele d’enseignement bilingue quel qu’il
soit, puisse un jour dire comme Hoffman « Comme tout le monde, je suis la somme
de mes langues - la langue de ma famille et de mon enfance, de I'éducation et de

I'amitié, de I'amour, et d’un vaste monde en changement. »
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Chapitre 1
Revue de littérature : les recherches sur

I'enseignement bilingue
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1.1L’éducation bilingue, tentative de définition

Le domaine d’éducation bilingue est trés vaste et a été abordé par de nombreux
chercheurs dans le monde, & la lumiére de différentes perspectives disciplinaires. Comme
I’explique Baker (2001 : 367), « Le bilinguisme n’est pas seulement étudié linguistiquement,
psychologiquement et sociologiquement, il est aussi étudié en relation avec les structures de
pouvoir, de statut des langues et les systémes politiques dans la société.»® Il n’est donc pas
possible d’aborder la thématique de 1’éducation bilingue d’un point de vue uniquement
didactique ou pédagogique, sans prendre en compte, d’une part le contexte politique dans
lequel les différents modéles ou programmes se sont développés, et d’autre part le contexte
social de mobilité et d’inégalités croissantes du XXI° siecle. Il me semble important d’insister
d’emblée comme Blanchet, Moore & Asselah Rahal (2008 : 10), sur le fait que la didactique
doit étre contextualisée : « il n’y a pas dissociation entre un élément et son contexte [...]
[’élément fait partie de son contexte et le contexte fait partie de 1’élément [...]. » AUSSI,
toujours selon ces auteurs, il s’agit d’« envisager les phénomenes didactiques non pas en eux-
méme [...] mais comme participants a des dynamiques humaines et sociales qui les
engendrent et qu’elles engendrent. » Cette notion de didactique contextualisée joue un réle

central dans mon approche de recherche pour cette these.

Ce chapitre est structuré en six parties, la seconde, aprés avoir tenté dans une premiére
partie, de définir ce qu’est 1’éducation bilingue, est consacrée a une revue générale
synthétique des travaux les plus importants sur I’éducation bilingue®, notamment au Canada,
premier pays & mettre en place un enseignement bilingue immersif dans 1’enseignement
public, qui a ensuite servi de modele, ou inspire des programmes bilingues dans de nombreux

autres pays. Puis j’aborde de maniere plus détaillée les recherches sur 1’enseignement

8 “Bijlingualism is not only studied linguistically, psychologically and sociologically, it is also studied in
relationship to power and status structures and political systems in society.”

% La découverte de ces travaux m’a permis de voir qu’il existait d’autres modéles que je ne connaissais pas
et qui, pourtant, ont marqué de leur empreinte le champ de I’éducation bilingue.
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bilingue!® aux Etats-Unis et en Allemagne, mes deux terrains de recherche, qui eux aussi ont
été influencés jusque dans une certaine mesure, par les travaux publiés au Canada. Je poursuis
avec la troisieme partie qui s’intéresse aux différentes modalités d’enseignement bilingue.
Dans cette partie, je présente, dans un premier temps, les différentes études portant sur la
typologie des modéles d’enseignement bilingue, (Fishman & Lovas, 1970 : 216-220 ;
Hornberger (1996 : 463), Baker, 2000 : 93 ; Baetens Beardsmore, 2000 : 78-82 ; Garcia,
2009 : 115-135). Dans un second temps, je me consacre plus spécifiguement aux recherches
concernant le modele de I’immersion réciproque en deux langues (Garcia, 2008 : 116)
développé notamment aux Etats-Unis et en Allemagne. Esuite, dans une quatriéme partie, je
m’arréte sur les recherches sur la pédagogie bilingue et pour finir, sur les recherches traitant
du role des politiques linguistiques éducatives dans la mise en ceuvre de 1’enseignement
bilingue. Cette cinquieme partie de la revue de littérature s’intéresse a des recherches d’ordre
plus didactique et pédagogique et a la mise en ceuvre de la conceptualisation d’un

enseignement dans deux langues. Enfin, je termine ce chapitre par une synthese.

Mais avant tout, qu’entend-on par « éducation bilingue » ? Il existe bien entendu de
nombreuses définitions. Dés 1970, Mackey utilise les termes de « Bilingual Education » mais
aussi « bilingual schooling » (1970 : 596) et propose plutdt qu’une définition,!! une typologie
cherchant, «a classifier les différentes situations rangées sous [’étiquette bilingual
education » Babault (2016 : 23), « allant de [’éducation unilingue d’enfants bilingues dans
des communautés unilingues a [’éducation bilingue d’enfants unilingues dans des
communautés bilingues. » (Mackey, 1970 : 597).12 Je reviendrai plus bas sur ces exemples de

typologies.

10 pai utilisé, pour ce travail de thése les deux termes éducation et enseighement bilingue, a savoir
I’éducation bilingue comme le définissent Beheydt et Klein (2002 : 178), « une forme d’éducation ou deux
langues sont utilisées au moment de la socialisation de I'enfant » qui est plus large que I'enseignement
bilingue, domaine de I'école.

1 “What is needed for planning and research in bilingual education is not more and better definitions but a
simple and complete typology based on the only common denominator — the use of two or more languages”
(1970: 596).

2 “ranging from the unilingual education of bilingual children in unilingual communities to the bilingual
education of unilingual children in bilingual communities “
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J’ai, quant a moi, retenu quatre définitions qui me semblent, ensemble, refléter les
différents aspects de ’enseignement bilingue. Tout d’abord May (2008 : 20)** propose que
« Pour qu'un programme soit considéré comme bilingue, il faut que les deux langues soient
utilisées comme moyen d'enseignement et ceci pour dispenser le contenu des instructions
officielles. » Selon Baker (2000 : 90), I’enseignement bilingue décrit généralement des
programmes dans lesquels deux langues d’instruction sont présentes. Il poursuit en précisant
que le phénomeéne est complexe et il pose un certain nombre de questions fondamentales®*

pour en comprendre le fonctionnement pédagogique :

- Est-ce que les deux langues sont utilisées dans la classe ?
- Durant combien de temps les langues sont-elles utilisées dans [’école ?

- Les deux langues sont-elles utilisées par tous les éleves ou seulement par

une partie d’entre eux ?

- Les deux langues sont-elles utilisées par les enseignants ou seulement par

les éléves ?

- Le but est-il [’enseignement d’une langue seconde ou [’enseignement en

langue seconde ?

- Le but est-il de renforcer la langue parlée a la maison ou de se diriger

vers une langue alternative majoritaire ?

« L’aspect fondamental et déterminant des programmes bilingues est que les langues
sont utilisées pour enseigner le contenu des matieres scolaires plutét que la langue en soi »,
comme 1’explique Cummins (2009 : 161). Insistant sur le fait que « /’enseignement bilingue

est différent des programmes traditionnels d’enseignement des langues » Garcia (2009 : 6),

13 “For a program to be deemed to be bilingual, the key is that both languages must be used as media of
instruction and thus to deliver curriculum content.”

14 “Are both languages used in the classroom? For how long are the languages used in school? Are two
languages used by all or only some students? Are two languages used by the teachers or only by students? Is
the aim to teach or teach through a second language? Is the aim to support the home language or to move to
an alternative majority language?”
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quant a elle, fait la différence entre enseigner la langue « comme matiére » et utiliser la langue

« comme langue d’instruction ».

Une définition claire de 1’enseignement bilingue me semble cruciale, d’une part pour
ce travail de recherche qui tente d’expliciter un continuum de pédagogies basées sur des
représentations du bilinguisme encore souvent teintées d’idéologie monolingue, que pour les
acteurs éducatifs, les responsables de politiques linguistiques, les parents et les enfants :
I’objectif premier de 1’enseignement bilingue n’est pas simplement d’améliorer 1’efficacité de
I’enseignement de langues additionnelles, mais de permettre aux enfants de vivre une
expérience d’apprentissage des disciplines scolaires par le biais de deux langues et donc de
développer a terme une identité bilingue. Un réel enseignement bilingue ne peut donc pas étre
synonyme de deux enseignements monolingues menés en parallele, et c’est sur cette
distinction claire entre enseignement bilingue et enseignement d’une langue seconde que ce

travail de thése repose.
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1.2Histoire de I'enseignement bilingue

L’enseignement bilingue a été mis en ceuvre dans de trés nombreux contextes dans le
monde. Cummins (2008 : 13), dans I’introduction qu’il a rédigée pour le cinquiéme volume
de I’ouvrage Encyclopedia of Language and Education, relate des traces d’un enseignement
bilingue au temps des Grecs et des Romains, ce que développe Edwards dans le chapitre
concernant 1’éducation bilingue de son livre Language Diversity in the Classroom (2010 :
250-251). Comme le précise également Baker (2001 : 182), I’enseignement bilingue n’est
donc pas un « phénoméne moderne » ; Il ajoute qu’« une des illusions concernant I’éducation
bilingue est de croire que c’est un phénoméne du 20°™ siécle. »*> Mackey (1978 : 2-3)6
remonte encore plus loin et rapporte la découverte de 16 000 tablettes en 1977 en Syrie
prouvant I’existence d’un enseignement bilingue remontant au moins a 4000 ou 5000 ans. En
effet, deux langues apparaissent sur ces tablettes d’argile gravées de caractéres cunéiformes :
le sumérien et 1’éblaite, langue parlée a Ebla, ville située a environ soixante kilométres au sud

d’Alep.

Ceci dit, je me concentre’’, dans cette étude, sur les recherches concernant
I’enseignement bilingue au XX¢ siécle et en ce début de XXI¢ siécle et principalement sur les
études menées dans les deux contextes que j’ai choisis d’étudier pour ma these : Les USA et

I’ Allemagne.

15 “One of the illusions about bilingual education is that it is a 20th century phenomenon.”

16 “In 1977, decipherment by Giovanni Pettinato, of the University of Rome, of some of the 16,000 tablets
unearthed in the past decade near the city of Aleppo, Syria, indicates that bilingual schooling is at least four to
five thousand years old.”

17 pour plus d’informations, lire le rappel historique qu’ont rédigé Erfurt et Hélot (2016 : 33-35).
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1.2.1  L’enseignement bilingue au Canada : Revue

synthétique

Comme je I’ai dit précédemment, il me parait important d’évoquer, méme briévement,
les recherches menées au Canada sur 1’éducation bilingue, dans la mesure ou les deux
contextes dans lesquels j’ai réalisé mes recherches sont plus ou moins directement influencés

par le Canada. C’est en tout cas ce qu’explique Jaumont®® (2017 : 14) :

Bien que les racines de I'éducation bilingue aux Etats-Unis remontent au
XVllle siécle, le développement de I'éducation bilingue dans les écoles
publiques a commencé dans les années 1960. A I'époque, les programmes
d'immersion étaient déja populaires au Canada, car les familles
anglophones vivant au Québec cherchaient & mieux s'intégrer a la
population majoritairement francophone du Québec en inscrivant leurs
enfants a des programmes d'immersion francaise partielle. Ce modéle
d'immersion a traversé la frontiere américaine au cours de la méme

décennie, a la suite de la Loi sur I'éducation bilingue de 1968,

Un point sur lequel de nombreux chercheurs sont d’accord, c’est le role de la
dimension historique dans la compréhension du développement de I’enseignement bilingue
dans différents contextes. En effet, il est dangereux, selon Baker (2001 : 182) « d’isoler le
bilinguisme et [’éducation bilingue actuels de leurs racines historiques®®. Dans de nombreux
pays, (comme par exemple les USA, le Canada et la Suéde), il est indispensable de relier

[’éducation bilingue au contexte historique de [’'immigration ainsi qu’aux mouvements

18 Although the roots of bilingual education in the United States can be traced to the eighteenth century,
the development of bilingual education in public schools started in the 1960s. At that time, immersion programs
were already popular in Canada, as English-speaking families living in Quebec sought to better integrate with
the majority population of French-speaking Quebecers through enrolling their children in partial French
immersion programs. This immersion model crossed the U.S. border in the same decade, following the Bilingual
Education Act in 1968 [...].

19 Je reviendrai sur ce point dans le prochain paragraphe 1.2.2

20 41 .1 there is a danger in isolating current bilingualism and bilingual education from their historical roots.
In many countries (e.g. the USA, Canada, England and Sweden), bilingual education must be linked to the
historical context of immigration as well as political movements such as civil rights”
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politiques [...] ». A cela, Baker (2001 : 367) ajoute la dimension politique : « Le bilinguisme

est directement et indirectement lié a la politique des nations. ».2

Paulston (1992 : 80)?2, tient compte des différents domaines et observe que « si nous
ne faisons pas l’effort de prendre en compte, d’une maniére ou d’une autre, les facteurs
socio-historiques, culturels, et politico-économiques qui conduisent a certaines formes
d’éducation bilingue, nous ne comprendrons jamais les conséquences de cette éducation. »
Huck (2016 : 154), illustre cette idée en donnant un exemple, dans son introduction a son

article concernant 1’éducation bilingue en Alsace :

L’enseignement « bilingue » existant aujourd’hui en Alsace ne peut guére
étre déconnecté de [’histoire linguistique de I’Alsace, c’est-a-dire de son
histoire politique, ideologique, sociale et culturelle dans la mesure méme ou
[’enseignement d 'une langue et/ou dans une langue autre que le frangais est
consubstantiellement liée a cette histoire et aux politiques linguistiques dans
le champ éducatif qui en sont partie prenante. D 'une certaine maniére, cette
histoire, retravaillée, relue, réinterprétée et passée au crible subjectif par
les acteurs politiques et sociaux, va laisser des traces jusqu’au début du
XXle siecle.

C’est pour ces raisons-la qu’il m’a paru important de retracer brievement les
événements qui me permettent de mieux décrire les différents contextes d’éducation bilingue
que j’ai choisis pour cette thése et d’inscrire ces événements, comme le dit Baker (2001 : 182)

« dans un plus vaste cadre social, économique, éducatif, culturel et politique. »%3

Je présente donc, dans un premier temps un bref historique général de 1’enseignement
bilingue au Canada, puis de fagcon plus approfondie aux USA et en Allemagne, les deux

contextes de mon étude.

21 “Bijlingualism is directly and indirectly interwoven into the politics of a nation”

22 Se citant (1975 : 370, 373): “unless we try in some way to account for the socio-historical, cultural, and
economic—political factors which lead to certain forms of bilingual education, we will never understand the
consequences of that education”.

B« .] is one component inside a wider social, economic, educational, cultural and political framework [...].”
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Le Canada est une nation relativement jeune, fondée en 1867. Différents groupes
ethniques parlant différentes langues s’y cotoient depuis la création de 1’état : les populations
autochtones comprennent les Inuits et les premiéres nations, les Francais et les Anglais. Ces
groupes different de par leur nombre, de par leur emplacement géographique ainsi que par
leur pouvoir économique et social. Cette « mosaique culturelle » est devenue avec les
différentes vagues de migration, de plus en plus « multiethnique et multiculturelle »*, comme
le décrit le rapport du recensement de la population canadienne mené le 15 mai 2001 par

’organisme national de la statistique du Canada « Statistique Canada »*° :

L’immigration au Canada au cours des 100 derniéres années a faconné le
Canada, grdace a chaque nouvelle vague d’immigrants qui venaient élargir
la composition ethnique et culturelle du pays. Il y a 50 ans, la plupart des
immigrants venaient de [’Europe, alors qu’aujourd’hui, la plupart des
nouveaux venus viennent de |’Asie. Par conséquent, le nombre de minorités
visibles au Canada s’accroit. En outre, les Canadiens ont déclaré plus de
200 groupes ethniques en réponse a la question sur [’origine ethnique lors
du Recensement de 2001, ce qui reflete une mosaique culturelle riche et

variée au moment ou le pays entrait dans le nouveau millénaire.

Il est difficile, selon Swain et Barik (1978 : 22-23), de présenter une histoire nationale
de I’éducation bilingue au Canada dans la mesure ou la situation différe de province en
province. En effet, la Loi constitutionnelle (British North America Act) de 1867 prévoit que le
domaine de 1’éducation reléve de la responsabilité des gouvernements provinciaux, (avec
certaines exceptions qui relévent de la responsabilité du gouvernement fédéral), chaque
province légifére donc selon ses propres régles. L’histoire de I’éducation bilingue au Canada
est dans une large mesure liée aux luttes des minorités francophones canadiennes qui se sont
toujours battues et qui se battent encore pour la défense et I’épanouissement de la langue

frangaise. Comme souvent, ¢’est la société civile plutdt que le ministére de 1’éducation qui va

2% «le profil ethnoculturel du Canada en ce début de XXle siécle montre une nation de plus en plus

multiethnique et multiculturelle. Ce portrait est diversifié et varie d’une province ou d’un territoire a I'autre,
d’une ville a 'autre et d’une communauté a l'autre. »

http://www12.statcan.ca/francais/census01/products/analytic/companion/etoimm/canada f.cfm wvu le
24/01/2017.

% jdem
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étre a I’origine de programmes bilingues, c¢’est-a-dire que des parents vont se mobiliser pour
que soit mis en place un enseignement bilingue pour leurs enfants, en francais et en anglais.
Ce sont des groupes de parents d’éleves qui se sont engages pour que leurs enfants puissent

bénéficier d’un enseignement, au moins en partie, en langue frangaise.

De nombreuses initiatives, comme la création en 1965 de I’institut OISE (Ontario
Institute for Studies in Education), incluant I’éducation bilingue dans ses projets, puis la
création, en 1967, du Centre International de Recherche sur le Bilinguisme (CIRB) de
I’Université de Laval a Québec par Mackey (Haugen, 1978 : 37), montrent que le Canada se

consacre tres tot a la recherche dans le domaine du bilinguisme et de 1’enseignement bilingue.

Prenons I’exemple de 1’école Saint-Lambert, située pres de Montréal, école dans
laquelle, suite a D’initiative d’un groupe de parents d’éléves canadiens anglophones qui
commenca a se réunir de facon informelle, dés le début des années 60 (Lambert & Tucker,
1972), et qui réussit, en septembre 1965, a faire accepter par le district éducatif local, la mise
en place, a titre expérimental, d’une classe comportant un programme d'immersion en
francais. Cette création marque le début du mouvement de 1’éducation bilingue canadienne

(Baker, 2001 : 182).

Reconnaissant les caractéristiques de la société canadienne, le gouvernement fédéral a
trés vite adopté une politique officielle envers le bilinguisme et le multiculturalisme®®. C’est
ainsi que fut adoptée, en 1969, cent ans aprés [’Acte de [’Amérique du Nord (British North
America Act), la Loi sur les langues officielles (Official Languages Act), qui institue le
francais et 1’anglais comme langues officielles du Canada.?’ «Les citoyens canadiens »
comme le précise Labrie (1997 : 214), « pouvaient désormais utiliser la langue officielle de
leur choix dans [‘ensemble de I'appareil administratif fédéral. » Méme si une nouvelle Loi
sur les langues officielles a été votée en 1988 et modifiée depuis (2005, 2013), elle précise et

compléte celle de 1969 sans en dénaturer le contenu.

26 Terme utilisé plus particulierement au Canada, cf. Poissant, Héléne (2002 : 83).

27 « L'anglais et le frangais sont les langues officielles du Canada pour tout ce qui reléve du Parlement et du
gouvernement du Canada ; elles ont un statut, des droits et des privileges égaux quant a leur emploi dans
toutes les institutions du Parlement et du gouvernement du Canada. »
http://www.axl.cefan.ulaval.ca/amnord/cnd-loi-languesofficielles1969.htm
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Depuis, de nombreuses recherches sur I’enseignement dit d’immersion ont vu le jour
et de nombreux programmes se sont développés dans différentes provinces. « Les premiers
résultats de réussite de cet enseignement par immersion », comme le dit Pellerin (2008 : 306),
« ont été obtenus par un groupe de recherche de ['université de McGill a Montréal (Genesee).
Ces résultats ont déclenché en soi une forme de réaction en chaine qui a contribué au
développement et a 'implémentation de différents programmes d’immersion non seulement a
travers la province du Québec mais aussi a travers les autres provinces anglophones du

Canada. » L’enseignement par immersion, toujours selon Pellerin :

se definit comme une approche pédagogique de L2n qui préconise avant
tout ’apprentissage d’une langue cible dans un contexte qui ressemble le
plus a un apprentissage naturel. Dans le contexte scolaire du niveau
primaire au Canada, [’enseignement par immersion s’est donné comme
mandat non seulement le développement des compétences linguistiques en
francais, mais aussi [’emploi du francais comme la langue utilisée pour
['apprentissage des autres matiéres scolaires tels que les mathématiques,

les sciences, les études sociales, etc.

De la méme manicre que nous le verrons lorsque j’aborderai plus en détail le modele
bilingue d’immersion réciproque (voir 1.3.2), il existe différentes formes d’enseignement par
immersion qui varient selon des facteurs «tels que la province ou le programme a été
développé et implémenté, la langue cible comme étant la langue majoritaire (soit le francais
au Québec et I’anglais dans les autres provinces canadiennes), les ressources a la fois
humaines (enseignants et administrateurs) et pédagogiques (accés a des ressources en
frangais deéveloppées pour les programmes d’immersion), les méthodes d’enseignement
préconisées telles que ’approche expérientielle et ’approche centrée sur ’éléve. » (Pellerin,
2008 : 307). Il existe principalement trois déclinaisons des programmes d’immersion
francaise au Canada. « Ces programmes », comme 1’explique Cummins (2009 : 162)%, « ont
été mis en ceuvre a l'origine au niveau de la maternelle (&ge 5 ans - appelé immersion

précoce), mais ont également été mis en ceuvre plus tard en 4e ou 5e année (appelée

28 These programs were originally implemented at the Kindergarten level (age 5 — termed early immersion)
but were later also implemented in Grades 4 or 5 (termed middle immersion) and Grades 7 or 8 (termed late
immersion). About 300,000 Canadian students currently participate in immersion programs. This represents
about 6 percent of the national school population.
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immersion intermédiaire) [9 a 10 ans] et 7e ou 8e année (appelée immersion tardive) [11 a
14 ans]. Environ 300 000 éléves canadiens participent actuellement & des programmes
d'immersion. Cela représente environ 6 pour cent de la population scolaire nationale. »
Méme si les résultats des recherches effectuées (Genesee, 1968 ; Cummins, 1998), montrent
que les éléves inscrits dans des programmes d’immersion ont de meilleurs résultats que les
¢léves inscrits dans d’autres types de programmes (lire Pellerin, 2008 : 309-310), ces
programmes ne sont pas exempts de critiques. Ces critiques concernent notamment le fait que
les programmes, au début, étaient centrés principalement sur les enseignants et non sur les
enfants. « Cette approche recommandait », toujours selon Pellerin (2008 : 311) «une
participation passive de 1’éléve dans son processus d’apprentissage. L enseignant(e) €tait au
centre de ’apprentissage et ¢ ’était surtout lui/elle qui parlait le frangais tandis que les éleves
avaient trés peu d’opportunités de le pratiquer de maniére spontanée. En plus, selon la
théorie de Krashen (1982), [’éléeve doit étre immergé(e) dans « un bain d’input
compréhensible » qui lui permettra d’acquérir la L2n plus ou moins selon un processus
«d’osmose » ou par « absorption ». C’est cette théorie que 1’on retrouve dans de nombreux
modeles, notamment en Alsace, dans le modéle d’enseignement bilingue paritaire, ou il était

interdit de parler frangais pendant les jours d’enseignement en allemand.

Les travaux de Cummins ont eu un fort impact sur les recherches dans le domaine de
I’éducation bilingue et ont contribué a repenser, entre autres, 1’éducation des enfants d’origine
migrante devant acquérir la langue de scolarisation, en termes de bilinguisme plutét que de
langue seconde. Par exemple, 1’hypothese d'interdépendance (1976 : 11) et la « théorie des
seuils »?° (The thresholds theory) (1976 : 24-29) constituent des repéres incontournables de la
recherche dés les années 1970. L’hypothése de I’interdépendance des langues explique
I’interrelation entre les deux langues de I’individu bilingue et la théorie des seuils la nécessité
de développer les deux langues a un haut niveau de compétence pour que le bilinguisme ait
des effets positifs sur le développement cognitif de ’enfant. En d’autres termes, la « théorie
des seuils » permet de comprendre pourquoi le bilinguisme n’a un effet positif sur la
cognition qu'a partir d'un certain seuil de compétence (seuil 2). Hélot (2007 : 46-47) explique
que « [s]elon ["hypothése des seuils minimaux de compétence linguistique, le seuil 1 serait la

compétence linguistique minimale devant étre atteinte en L1 pour éviter le handicap cognitif

2 En francais, voir Hélot (2007 : 46).
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lié & la bilingualité au moment de [’exposition a la L2. Le seuil 2 serait la compétence
linguistique minimale devant étre acquise en L2 (et en L1) pour que l’on puisse observer un

bénéfice de la bilingualité, soit une influence positive sur le developpement cognitif. »

L'hypothese de l'interdépendance décrit la relation entre le niveau de développement
de la langue dite ‘maternelle’ ou langue ‘premiére’ (L1) et de 1’autre langue, dite ‘seconde’
(L2). Un haut niveau de compétence déja atteint dans la L1 de l'enfant favoriserait un
développement élevé de la L2. Cummins (1981 : 29) explique que : « [d]ans la mesure ou
I'enseignement en Lx est efficace pour promouvoir la compétence en Ly, le transfert de cette
compétence a Ly aura lieu a condition qu'il y ait une exposition adéquate a Ly (a I'école ou
dans I'environnement) et une motivation adéquate pour apprendre Ly.% » Hélot (2007 : 47),
reprenant Cummins explique que : « [l’interdépendance du développement des deux langues
repose sur une compétence sous-jacente commune ([exprimée en termes de] Common
underlying proficiency [par Cummins]) qui permet les transferts de compétence d 'une langue
a l'autre d’un point de vue a la fois cognitif et métalinguistique. » Elle poursuit (Hélot, 2007 :
47-48) :

Grace a la théorie des seuils, et a [’'hypothése d’interdépendance cet auteur
montre gque, pour que le bilinguisme ait un effet positif sur le développement
linguistique, cognitif et scolaire, les deux langues doivent continuer a se
développer jusqu’au niveau de la « littéracie » (dans deux langues il s agit
donc de « bilittéracie »). Dans le cas contraire, lorsque le contexte éducatif
ne soutient pas le bilinguisme des éleves, lorsque la littéracie n’est pas
développée a un niveau suffisant dans ['une des deux langues (ou parfois
dans les deux), les éleves auront des difficultés croissantes de
compréhension des taches scolaires et ils tireront de moins en moins de

bénéfices de leur scolarisation.

Plus tard, Cummins (2008 : 69 ; 2009 : 167) a élabore davantage les types de transfert

inter-linguistique possibles entre les deux langues du bilingue :

30 “To the extent that instruction in Lx is effective in promoting proficiency in Lx, transfer of this proficiency
to Ly will occur provided there is adequate exposure to Ly (either in school or environment) and adequate
motivation to learn Ly.” (1981 : 29; 2000 : 38)
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- le transfert d'éléments conceptuels (p. ex. la compréhension du concept de
photosynthese) ;

- le transfert de stratégies métacognitives et metalinguistiques (p. ex. des
stratégies de visualisation, I'utilisation d'organisateurs visuels ou
graphiques, des dispositifs mnémoniques, des stratégies d'acquisition de

vocabulaire, etc) ;

- le transfert des aspects pragmatiques de l'utilisation de la langue (la
volonté de prendre des risques en communicant par la L2, la capacité
d’utiliser des fonctionnalités paralinguistiques telles que des gestes pour

faciliter la communication, etc) ;

- le transfert d'éléments linguistiques spécifiques (p. ex. la connaissance de

la signification de I'expression « photo » en photosyntheése) ;

- le transfert de la conscience phonologique - Isavoir que les mots sont
composés de sons distincts.®!

A partir de la «théorie des seuils » Cummins a développé d’autres modéles qui ont
influencé et qui continuent d’influencer la recherche.®? Le champ s’est développé de fagon
exponentielle partout dans le monde et le nombre de revues consacrées a 1’enseignement
bilingue (voir 1.3.2) depuis la création des éditions Multilingual Matters reflete I’extréme
vitalité du domaine tous comme les nombreuses publications sous forme de Handbook,

encyclopédies et ouvrages collectifs, comme par exemple la derniére édition de Baker &

31 cummins (2008) has suggested that, depending on the sociolinguistic situation, five types of cross-
linguistic transfer are possible:

e transfer of conceptual elements (e.g., understanding the concept of photosynthesis);

e transfer of metacognitive and metalinguistic strategies (e.g., strategies of visualizing, use of visuals or
graphic organizers, mnemonic devices, vocabulary acquisition strategies, etc.);

e transfer of pragmatic aspects of language use (willingness to take risks in communication through L2,
ability to use paralinguistic features such as gestures to aid communication, etc.);

e transfer of specific linguistic elements (e.g., knowledge of the meaning of photo in photosynthesis);
e transfer of phonological awareness — the knowledge that words are composed of distinct sounds.
32 Lire Hélot, 2007: 46-51; Cummins (2007) sur les compétences « BICS and CALP ».
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Wright (2017) de I’ouvrage Foundations of Bilingual Education And Bilingualism et la

troisiéme version de I’Encyclopedia of Language and Education (Garcia ; Lin & May : 2017).

1.2.2 Histoire de I'enseignement bilingue aux Etats-Unis

Les Etats-Unis, pays également marqué par une grande diversité ethnique, du fait des
nombreuses vagues de migration qui 1’ont constitué, ont une longue tradition de
multilinguisme. Selon Ovando (2003 : 1), « bien avant que les colons européens n’arrivent
sur le continent nord-américain avec leurs propres langues, leurs cultures, leurs mythes et
leurs idéologies, le pays était une ‘corne d’abondance’ de langues et de cultures

indigénes. »*

A 1’époque de la colonisation européenne, il y avait déja prés de 2 millions
d’Amérindiens qui parlaient plus de 500 langues (Saville-Troike, 1978 : 126)** au nord du
Mexique actuel (entre 250 et 1000 selon Sherzer (1992) et Grosjean (1982))®. A partir des
années 1700, les esclaves africains arrivent sur le continent amenant avec eux leurs
nombreuseslangues. Puis les européens amenérent d’autres langues comme 1’anglais,

’allemand, le frangais, I’espagnol, le hollandais, entre autres.

Il est possible de trouver des formes d’enseignement bilingue (polonais/anglais) des le
XVIie sigcle (Frum, 2000 : 270-271), avant méme la création des Etats-Unis d’ Amérique pour
les immigrants polonais installés en Virginie, puis au XVIiie pour les Indiens d’ Amérique a qui
les missionnaires franciscains traduisaient le catéchisme catholique en utilisant les langues
indigenes. Il faut attendre la fin du Xixe siécle pour voir les états éditer une loi concernant
I’éducation bilingue, 1’0Ohio en 1839 autorisant un enseignement anglais-allemand, la
Louisiane en 1847 en frangais-anglais, les territoires du Nouveau Mexique en 1850, deux ans
aprés son annexion, également pour une instruction en anglais et espagnol. A la fin du Xix

siécle, une douzaine d’états ont adopté des lois similaires concernant des langues aussi variées

3 “long before European colonizers arrived on the North American continent with their own languages,
cultures, myths, and ideologies, the land was a cornucopia of indigenous languages and cultures.”

34 “When Colombus first misidentified the ‘Indians’, they had already inhabited this continent for perhaps
30,000 years, and spoke over 500 different languages.”

35 Cités par Ovando p.1 : “An estimated 250 to 1000 American Indian languages were spoken in the 15t
century North America at the time of European contact (Sherzer, 1992; Grosjean, 1982).”
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que le suédois, le danois, le norvégien, I’italien, le polonais, le hollandais et le tchéque.
(Crawford, 1999 : 22-23). Mais c’est bien au XX¢ siécle (et en particulier dans les années 60)
que I’enseignement bilingue se développe et se démocratise : dés 1953, en lien avec les
événements de Cuba, qui ont occasionné ’arrivée de nombreux réfugiés parlant 1’espagnol,
des écoles publiques ouvrent des programmes bilingues a Miami (Kloss 1998 : 241), et « des
classes bilingues ont été pionniéres en Arizona dans les années 60. » (Frum, 2000 : 270)%.

Malgré la richesse culturelle et linguistique des Etats-Unis, I’histoire n’a pas toujours
été favorable a I’enseignement bilingue. Anderson (1971 : 427) distingue deux périodes
importantes dans I’histoire de I’éducation bilingue aux Etats-Unis : la période de 1840 & 1920,
et la période a partir de 1963, avec un intervalle de 1920 a 1963, période dans laquelle
I’éducation bilingue est mise de coté. La premicre période connait le début d’une forme
d’enseignement bilingue plutdt élitiste, axé sur un enseignement de la langue (Andersson
1971 : 428) concernant tout d’abord la communauté allemande (Cincinnati, Ohio). La
deuxiéme est inaugurée en 1963 avec le programme bilingue anglais-espagnol de 1’école

élémentaire Coral Way a Miami.

Ovando (2003 : 1-24), quant a lui, remontant plus loin dans le passé, distingue quatre
périodes : « La période permissive », des années 1700 aux années 1880, «La période
restrictive » des années 1880 aux années 1960, « La période opportuniste », des années 1960
aux années 1980 et une derniére période, « La période de mépris », des années 1980 aux
années 2000. Toujours selon Ovando (2003 : 2-3), «/...] [’absence d’une idéologie
linguistique cohérente aux Etats-Unis a accentué le role de la politique symbolique de la
langue, créant un ressentiment a ['égard du traitement spécial réservé aux groupes

minoritaires. »’

Selon Ovando (2003 : 3), les XVIIIe et XIX® ont été une période d’une tolérance
linguistique générale. 1l donne en exemple la Pennsylvanie et 1’Ohio ; ces deux états dans
lesquels les allemands étaient majoritaires depuis le XViiie siecle, ont édicté une loi autorisant

la création d’écoles de langue allemande, en Pennsylvanie en 1837, en Ohio en 1839%, Les

36 7Bjlingual classrooms had been pioneered in Arizona in the 60s.”

37«1 .] the absence of a consistent language ideology in the United States has enhanced the role of symbolic
politics of language, creating resentment of special treatment for minority groups.”

38 Garcia, 0. (2009 : 162).
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immigrants, arrives par vagues durant la seconde partie du Xixe, décus par les écoles
existantes, ont scolarisé leurs enfants dans des écoles eélémentaires privées, le plus souvent
ouvertes par les églises luthériennes et réeformees, dans lesquelles les éleves pouvaient suivre
une forme d’enseignement bilingue qui alternait dans la semaine, un enseignement en
allemand et en anglais.®® Puis, afin d’intégrer les enfants germanophones aux écoles
américaines, cet enseignement a été offert de maniere optionnelle, dans les écoles publiques.
C’est ainsi qu’en 1837, une école publique bilingue germano-anglaise a vu le jour a Saint
Louis, (Ohio). Dans cet état, un quart des éeleves fréquentant les écoles de Saint Louis nétait
pas d’origine allemande. Cet exemple peut donc étre considéré, comme le rapporte Garcia
(2009 : 163), comme le début du modéle d’enseignement bilingue « Two-Way Immersion »*°
(TWI). Puis en 1840, un enseignement bilingue a été instauré dans 1’école publique de
Cincinnati, ville dans laquelle une majorité de la population parlait également allemand.** A
partir de 1a, de nombreuses écoles ont proposé un enseignement bilingue. Malgré le
développement important de cet enseignement bilingue, celui-ci n’a pas su trouver un mode

de fonctionnement efficace, durable dans le temps, di & un manque de coordination générale.

Concernant I’espagnol, la mise en place d’un enseignement bilingue espagnol-anglais
ne fut pas aussi facile a développer. Crawford, (1999 : 32) rapporte que le traité de Guadalupe
Hidalgo, signé le 2 février 1848, met fin a la guerre américano-mexicaine. Par ce texte, le
Mexique céde la moitié du territoire mexicain aux Etats-Unis, ce qui correspond aujourd’hui
aux Etats américains de Californie, du Nevada et de I’Utah (dans leur totalité), du Texas ; des
deux tiers du Nord de I'Arizona, ainsi que d'une partie du Colorado, du Nouveau-Mexique et
du Wyoming. Bien qu’il soit explicitement indiqué que les Mexicains jouiraient des mémes
droits que les citoyens des Etats-Unis (Garcia, 2009 : 163), ’espagnol a eu plus de mal a se
faire accepter que 1’allemand. En 1855, I’anglais est méme déclaré seule langue d’instruction

et la publication des lois en espagnol est suspendue (Crawford, 1999 : 32).

Ovando rapporte (2003 : 4) qu’en 1900, environ 600 000 enfants, prés de 4% de la
population scolaire élémentaire, suivait soit entierement, soit une partie de leur instruction en
allemand (Kloss, 1977/1978).

39 Garcia, 0. (2009 : 162).
40 Modeéle d’immersion réciproque (voir 1.3.2)
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Les anneées 1880 marquent un tournant dans le développement des restrictions
linguistiques et migratoires. Durant ces années, un nombre important de politiques répressives
voient le jour, bien que leurs motifs soient trés différents (Ovando, 2003 : 5) (politique
linguistique répressive envers les indiens, sentiment anti allemand, peur croissante de 1’entrée
d’idéologies étrangeres sur le sol américain...). C’est ainsi qu’apres la premicére guerre
mondiale, les Etats-Unis s’éloignent de leur attitude de « laissez-faire », abandonnent
I’éducation bilingue, restreignent 1’enseignement des langues étrangeres et entrent dans une
aire de monolinguisme et d’isolationisme. Alors qu’en 1903, seuls 14 états sur 48
demandaient que 1’anglais soit la seule langue d’instruction, en 1923, les assemblées
1égislatives de 34 états imposent 1’enseignement en anglais « English-Only » dans toutes les

écoles primaires publiques et privées (Garcia, 2009 : 166, Ovando, 2003 : 5).

Cette période d’homogénéisation se poursuit avec, entre autreS, le besoin d’avoir une
unité nationale pendant les deux guerres mondiales. La seconde guerre mondiale sert de
premiere prise de conscience concernant I’inefficacité de 1’enseignement des langues
étrangeres. Durant la guerre froide, les matiéres scolaires comme les mathématiques, les
sciences et les langues étrangeres deviennent une priorité nationale car elles sont d’une grande

utilité dans les projets militaires, commerciaux et diplomatiques (Ovando, 2003 : 7).

Méme si ¢’est, comme le dit Garcia (2008 : 112), « le Chapitre VI de la Loi des Droits
Civiques [Title VI of the Civil Rights Act (2009 : 168)] qui, en 1964, fut a [’origine de
I"éducation bilingue aux Etats-Unis, stipulant que « personne aux Etats-Unis sur la base de la
race, de la couleur de peau ou de [l’origine nationale [...] ne subira de discrimination au
cours d’un projet ou d’une activité recevant un soutien financier fédéral®® »», un grand
nombre de facteurs entre en jeu dans la construction des programmes d’enseignement bilingue

durant cette période décisive.

En 1965, le renouveau de I’enseignement des langues est aussi lié aux lois sur
I’immigration. Par exemple en 1965, le « Immigration and Naturalization Services Act »

(Garcia, 2009 : 168) (ou Hart Celler Act) remplace le « Nationality Act» ou I’acte de

4 Andersson T. http://www.jstor.org/stable/322911?seq=1#page scan tab contents. p.427.

42 “No person shall, on the grounds of race, color, or national origin, be denied the benefits of, or be
subjected to discrimination under any program or activity receiving Federal Financial assistance.”
https://www.dol.gov/oasam/regs/statutes/titlevi.htm vu le 28/19/2016.
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Naturalisation de 1906 qui exigeait une connaissance de 1’anglais pour étre naturalisé, ainsi
que le « National Origins Act » de 1924, connu sous le nom de « Johnson-Reed Act », qui
limitait, grace a des quotas, le nombre d’immigrants. En 1965, les quotas sont abolis. A la
suite de cela, un grand nombre d’asiatiques et de latino-américains commencent a entrer dans
le pays. Leurs enfants, dont beaucoup ne parlent pas anglais, sont alors scolarisés dans les
écoles américaines. L’enseignement bilingue devient nécessaire. C’est ainsi que, comme le
rapporte Garcia (2009 : 168), grace a 1’aide de la fondation Ford (Lyons, 1990 : 68 ;
Andersson, 1971 : 428), le premier programme d’enseignement bilingue Two-Way Immersion
anglais-espagnol, voit le jour a Miami en 1963 a I’école élémentaire Coral Way. La
communauté cubaine, pensant rentrer a Cuba aprés la Révolution, souhaite que ses enfants
gardent leur langue et leur culture et ce premier programme d’éducation bilingue rencontre un

immense succes. De nombreux programmes suivirent.

En 1965, la loi intitulée Title VII of the Elementary and Secondary Education Act*®
(Chapitre VII de I’Acte sur I'Education Elémentaire et Secondaire (Garcia, 2008 : 112) est

considérée comme la premiére Loi sur I'éducation bilingue dans laquelle il est reconnu®*:

a) qu'il existe un grand nombre d'enfants dont les compétences en anglais

sont limitées ;

b) que beaucoup de ces enfants ont un héritage culturel qui différe de celui

des anglophones ;

c) que l'usage de la langue d'un enfant et son héritage culturel sont des

moyens fondamentaux par lesquels un enfant apprend ;

d) que, étant donné le grand nombre d'enfants dont les capacités en
anglais sont limitées, ceux-ci ont des besoins éducatifs qui peuvent étre
satisfaits par le recours aux méthodes et aux techniques d'enseignement

bilingue ;

43 Chapitre VII de I’Acte sur I'Education Elémentaire et Secondaire de 1965 ; Public Law 90-247, loi adoptée
le 2 janvier 1968.

44 http://www.axl.cefan.ulaval.ca/amnord/USA-Bilingual-Education-Act65.htm vu le 7/10/2016, traduction
de Jacques Leclerc.
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e) que, tous les enfants bénéficient de I'usage maximum des ressources

linguistiques et culturelles diverses,

Selon Wiese et Garcia (2001 : 233), «le Congrés américain a, [ensuite,] a six

occasions, adopté une législation spécifique concernant [’éducation des éléves de langue

minoritaire (1968, 1974, 1978, 1984, 1988, 1994).*° » Reprenons quelques dates importantes :

En 1967-68, la loi American Bilingual Education (BEA), [amendement au Chapitre
VII de I’Acte sur I'Education Elémentaire et Secondaire] est adoptée par le gouvernement
fédéral, afin d’améliorer 1I’éducation des personnes dites « latinos » et des autres minorités
linguistiques (Lyons, 1990 : 67)%. Cette loi « déboucha sur des subventions aux Etats pour
monter des programmes d’éducation bilingue dans les écoles qui comptaient de nombreux
éleves qui ne parlaient pas 1’anglais (Garcia 2008 : 112). » Le département de I’Education
Américain définit, en 1977, 1’éducation bilingue comme suit*’ : (Andersson, 1971 : 432 ;
Paulston, 1980 : 8).

L’éducation bilingue est ['utilisation de deux langues, parmi lesquelles une
est [’anglais, comme moyen d’instruction pour la méme population d’éleves
dans un programme bien organisé qui englobe une partie ou tout le
programme et inclut [’étude de [’histoire et la culture associée a la langue
maternelle. Un programme complet développe et maintient l’estime de soi

des enfants et une fierté Iégitime des deux cultures.

Cette premiére mouture, comme I’indiquent Wiese & Garcia (2001 : 233) a servi de
guide aux politiques linguistiques éducatives concernant les éléves parlant une langue
minoritaire. En 1970, Fishman et Lovas (Fishman & Lovas : 215) rapportent, dans une

évaluation de programmes bilingues de 1’époque, que « I’éducation bilingue aux Etats-Unis

4 “On six occasions the US Congress has passed specific legislation related to the education of language
minority students (1968, 1974, 1978, 1984, 1988, 1994).”

46 “The legislation was designed to address “the special educational needs of the large numbers of students
in the United States whose mother tongue is Spanish and to whom English is a foreign language.”

47 “Bilingual education is the use of two languages, one of which is English, as mediums of instruction for
the same pupil population in a well-organized program which encompasses part or all of the curriculum and
includes the study of the history and culture associated with the mother tongue. A complete program develops
and maintains the children's self-esteem and a legitimate pride in both cultures.”
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souffre de trois manques sérieux : un manque de fonds (le Chapitre VII est asséché), un
manque de personnel formé [...], ainsi qu'un manque de programmes d’évaluation
(curriculum, matériel, méthodes). »* Fishman, & qui I’on doit la typologie « la plus prisée »
(Gonzalez, 2008 : 305)*° des Etats-Unis (programmes de transition, de maintien et
d’enrichissement), propose alors avec Lovas (Fishman & Lovas, 1970 : 216-220) une
classification de quatre modeles bilingues illustrés a I’aide d’exemples existants concernant

I’enseignement bilingue espagnol-anglais :

. Le modeéle de type 1 est le modéle de bilinguisme de transition (Transitional
Bilingualism), dans lequel la langue minoritaire est utilisée dans les petites classes pour
permettre aux éléves de s’adapter a 1’école jusqu’a ce leurs connaissances leur permettent de

suivre un cours en anglais.

. Le modeéle de type 2 est le modéle appelé « Monoliterate Bilingualism », dans
lequel I’apprentissage de la lecture et de I’écriture s’effectue seulement dans la langue

dominante.

Le modéle de type 3est un modéle de bilinguisme partiel (Partial
Bilingualism) qui propose I’enseignement des deux langues. L’apprentissage de la lecture et
de I’écriture se fait dans les deux langues mais seuls certains sujets sont traités dans la langue
minoritaire, sujets en lien avec la culture (par exemple la littérature et la civilisation

espagnole).

Enfin le modele de type 4est le modele de bilinguisme total (Full
Bilingualism), qui encourage « les éléves a développer toutes les compétences linguistiques
dans les deux langues et dans tous les domaines. [...] Habituellement, les deux langues sont
utilisées comme moyen d’instruction pour toutes les matieres (excepté pour |’enseignement

des langues elles-mémes) »*°. (Fishman & Lovas, 1970 : 219)

48 “Bjlingual education in the United States currently suffers from three serious lacks: a lack of funds (Title
Vil is pitifully starved), a lack of personnel (there is almost no optimally trained personnel in this field), and lack
of evaluated programs (curricula, material, methods).”

4 “the most popular typology of bilingual education in the United States”

50 “students are to develop all skills in both languages in all domains. Typically, both languages are used as
media of instruction for all subjects (except in teaching the languages themselves).”
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Six ans plus tard, en 1974, le Congrés américain révise le BEA (Bilingual Education
Act) et de nouveaux amendements définissent les modalités d’un enseignement bilingue. Le
lien est fait entre 1’égalit¢ des chances en matiére d’éducation et ces programmes
d’enseignement bilingue. Des éleves sino-américains, vivant a San Francisco, déclenchent une
procédure civile, appelée Lau v. Nichols, 414 U.S. 563. lIs se plaignent de discrimination a
s’exprimer en anglais. La Cour Supréme juge que le conseil scolaire (school board) de San
Francisco a enfreint le ‘Civil Rights Act’ de 1964 « en plongeant des enfants allophones dans
les mémes classes que n’importe quel éléve » (Frum, 2000 : 270). La Cour Supréme statue en
faveur des éléves et précise qu’ils doivent étre traités avec égalité dans les écoles (Crawford,
1999 : 45). La Cour ordonne a la ville de prévoir des aménagements spéciaux pour les enfants
ne parlant pas 1’anglais et d’envisager un enseignement bilingue. Toujours selon Frum (2000 :
270), le Conseil scolaire de New York accéde egalement cette méme année, a la demande
d’activistes portoricains et instituent un plan pour intégrer 200 000 éléves dans des classes

bilingues.

A partir de 13, comme I’écrit Kloss (1998 : 42), les programmes d’enseignement
bilingue fleurissent.®® Suite a la procédure Lau, 1’état de Massachusetts est le premier a
utiliser la législature d’état en 1971, avec la loi Massachusetts Transitional Bilingual
Education, et ainsi a statuer sur 1’éducation bilingue (Paulston, 1980 : 13). Cette loi servira de
prototype a d’autres états. Le modeéle d’enseignement bilingue qui se développe a ce moment-
la est, donc, le modeéle d’éducation bilingue appelé modéle d’éducation bilingue de transition,
ainsi nomme, « en 1974, lors de la confirmation de la loi d’éducation bilingue, [...] car »,
comme ’explique Garcia (2008 : 112), « on garantissait, aux éléves qu'ils seraient transférés

ensuite dans des classes ou l'instruction serait dispensée seulement en anglais. »

Autre changement important, 1’accent est mis sur I’élimination de la pauvreté. Des
fonds sont investis dans la formation des enseignants de programmes bilingues, dans la mise
en place et le suivi de ces programmes ainsi que dans le développement de matériels
pédagogiques spécifiques (Medina Swanson, 1978 : 136-137). Avant cela, les enseignants

n’étaient pas formés spécifiquement pour un enseignement bilingue, ils devaient créer leurs

51 “In 1968, bilingual programs across the United States enrolled 26,000 students. By the end of 1972 this
figure had risen to some 112,000.”
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propres documents et étaient isolés. Méme si tous les enseignants ne bénéficient pas de ce
changement et méme s’il reste de nombreux problémes au niveau local, cette loi a fait changer
le quotidien scolaire de nombreux enseignants des filieres bilingues. Malgré le cété ambitieux
de cette derniere, c’est la loi sur I’éducation bilingue « Bilingual Education Act » qui marque
le premier pas important mettant fin aux pratiques submersives® en vigueur jusque dans les
années 60, ou les éléves allophones devaient tout faire pour s’intégrer a la société américaine

et apprendre 1’anglais le plus rapidement possible.

Cependant le développement de 1’enseignement bilingue va connaitre une nouvelle

phase.

Dés I’été 1997, I’homme d’affaire milliardaire, Ron Unz, ancien candidat Républicain
au poste de gouverneur de Californie, investit une grande partie de sa fortune dans une
campagne contre 1’enseignement bilingue et lance une initiative appelée Proposition 227,
destinée a mettre fin aux programmes d’enseignement bilingue (Nieto, 2009 : 64). Malgré une
importante opposition de la part de la Maison Blanche ainsi que des principales organisations
hispaniques, les Californiens se prononcent par referendum un an plus tard, en faveur d'un
usage exclusif de la langue anglaise dans les écoles de I'Etat, y compris pour les nombreux
enfants hispaniques. La Californie est un des états des Etats-Unis ayant un trés grand nombre
d’¢éléves allophones que I’on dénomme aux USA apprenants d’anglais (ELL : « English
Language Learners »). Selon des résultats portant sur les deux tiers des bureaux de vote, plus
de 61% des votants ont approuvé la Proposition 227. La Proposition 227, connue aussi par ses
défenseurs sous I’Initiative « Anglais pour les Enfants », prévoit notamment qu'aprés un an
d'enseignement intensif de la langue anglaise, tous les enfants soient scolarisés dans le
systéme éducatif général, méme s'ils ne parlent pas couramment anglais. La Californie devient
avec ce référendum, le centre d’un débat national entre les visions nationale et multiculturelle
de I’éducation. Bien que cette proposition, résultat de 1’influence politique grandissante des
conservateurs et du mouvement « English Only », n’ait concerné que la Californie, elle eut
une incidence sur I’ensemble des Etats-Unis. En effet, les résultats de ce scrutin ont été suivis
avec attention dans l'ensemble du pays, notamment dans les Etats ayant une importante

population immigrée hispanique, comme le Texas. Des campagnes similaires suivirent dans

52 Modéle submersif : les éléves nouvellement arrivés dans une classe et parlant une autre langue intégrent
une classe réguliére et ne bénéficient pas d’un soutien linguistique spécifique.
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d’autres Etats comme 1’Arizona avec Dinitiative Proposition 203 (7 novembre 2000), le
Massachusetts et le Colorado, toujours sous la conduite de Unz. L’éducation bilingue,
instaurée par le « Bilingual Education Act » de 1968 paraissait condamnée a disparaitre. Elle
obligeait les autorités scolaires a supprimer tous les obstacles qui empéchaient les enfants
issus de minorités ethniques d’avoir des opportunités éducatives équivalentes a celles des

anglophones.

Depuis, la réalité démographique de la Californie a beaucoup changé, celle des Etats-
Unis aussi. Selon Wiese et Garcia (2001), « un enfant sur trois » [en 2001] « appartient & un
groupe ethnique minoritaire, un sur sept parle une langue autre que [’anglais a la maison et
un sur quinze est né hors des frontieres du pays. » L’espagnol est la langue la plus parlée
aprés I’anglais. Les Etats-Unis comptent désormais 37 millions d’hispanophones. lls étaient
11 millions en 1980.

Dans les années 2000-2002, une premiere entaille a la politiqgue de Unz est faite au
Colorado avec la défaite de I’amendement 31 (Colorado’s Amendment 31), appelé

officiellement : English Language Education for Children in Public Schools.>?

En 2001, on met fin au « Bilingual Education Act » qui est remplacé par une nouvelle
politique éducative au niveau fédéral avec le passage de la loi fédérale « No Child Left
Behind » devant le Congrés américain. Cette loi de 2001, entrée réellement en vigueur en
janvier 2002, fait suite a une proposition du président américain George W. Bush. Cette loi,
qui devait améliorer le niveau de 1’école américaine, n’a pas rencontré le but escompté. Les
sommes promises n’ont pas été versées et les enseignants se plaignent du temps passé a
évaluer leurs éléves plutot qu’a leur enseigner des connaissances. Mais une partie de cette loi
a une incidence directe, jusqu’a aujourd’hui, sur le choix des modeles et sur 1’ouverture des
sites bilingues, comme je 1’évoque plus tard, lorsque je présente le contexte new yorkais de
mon étude. Ce volet, la partie A du titre Ill, est officiellement connue sous le nom de
« English Language Acquisition, Language Enhancement, and Academic Achievement Act ».
Il est spécifiguement destiné aux enfants ayant une maitrise limitée de I'anglais (LEP : Limited
English Proficiency). La Loi stipule que ces éléves doivent non seulement atteindre un certain

niveau de maitrise de l'anglais, mais aussi satisfaire aux mémes normes académiques que

53 Escamilla Kathy, Shannon Sheila & Carlos Silvana, Garcia Jorge 2003. P. 358.
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leurs pairs anglophones dans toutes les matiéres. Un financement fédéral est accordé pour
aider les agences d'Etat pour I'éducation (SEA : State Education Agency) et les agences
locales pour I'éducation (LEA : Local Education Agency) a satisfaire a ces exigences. Le
financement peut étre utilisé a diverses fins. Il est habituellement utilisé pour les programmes
d'enseignement de la langue anglaise ; toutefois, il peut contribuer a financer des programmes

d'éducation bilingue ainsi que des programmes de formation continue pour les enseignants.

Ces derniéres années ont montré que les débats concernant 1’éducation bilingue n’ont
pas cessé. Politiciens et journalistes restent préoccupés par la question suivante
L’enseignement bilingue est-il réellement efficace ? Les défenseurs de 1’éducation bilingue
s’appuient sur la recherche et sur des études qui (Krashen, 2002 ; August & Hakuta, 1997 ;
Crawford, 2000 ; Cummins, 2000 ; Thomas & Collier, 2002) ont révélé que ce n’est pas
seulement plus facile pour les éléves d’apprendre 1’anglais lorsqu’ils apprennent a lire et a
écrire dans leur langue dite ‘maternelle’ ou langue 1, mais que ces éléves I’apprendront
mieux. Les modeles bilingues efficaces ménent a la maitrise des deux langues : I’anglais et la
langue des éléves parlée a la maison. Les opposants, quant a eux, accusent les modeles
d’enseignement bilingue de leur manque d’efficacité (Nieto, 2009 : 65) et ne relévent que les
disfonctionnements. lls reprochent par exemple a certains programmes de mettre tous les
éléves parlant une langue étrangere dans des programmes espagnols-anglais méme lorsque la
langue parlée par I’éléve n’est pas 1’espagnol. Mais surtout, ils associent 1’éducation bilingue
a un séparatisme ethnique, voulant créer « une Amérique hispanique : une nation a l’intérieur

de la nation. » (Crawford, 1999 : 73). Les arguments sont donc bien politiques.

Aujourd’hui, un nombre toujours plus grand de programmes bilingues voient le jour et
si la réalité, en matiere d’éducation bilingue, par certains aspects, est bien différente de
naguere, les enjeux politiques, sociaux ou économiques restent les mémes. « Cette expansion
rapide », comme le fait remarquer Baetens Beardsmore (2000 : 77) « peut préter a confusion
si l’on dissocie la forme concrete d’'un modele spécifique de son contexte idéologique, de
sorte qu’aucun modeéle, aussi probant soit-il, ne peut étre transposé tel quel dans un contexte

différent de celui ou il a été développé. »
Les Etats-Unis, comme le dit Garcia (2009 : 194), sont partagés entre deux réalités

D’un coté, au niveau national, il existe une montée du sentiment anti-

bilingue, lié aux mesures anti-immigration. Et d’un autre coté, des parents
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informés regardent au-dela de nos frontiéres et voient le monde sous un
nouvel angle et de nouvelles langues. Pour ces parents, il est clair que leurs

enfants doivent devenir des bilingues qualifiés.>*

1.2.3 Histoire de 'enseignement bilingue en Allemagne

Parce que I’enseignement bilingue recouvre des réalités tres diverses selon les pays, il
ne peut étre analysé, comme il a été vu auparavant, qu’en relation avec le contexte politique,
social, économique et culturel, de I’espace pays ou il a été instauré. Il en est de méme pour
I’Allemagne, mon deuxiéme terrain de recherche. Tout comme aux Etats-Unis, 1’histoire de
I’enseignement bilingue en Allemagne est liée aux choix politiques et éducatifs de ce pays. En
effet, les politiques linguistiques éducatives sont toujours inscrites dans une histoire nationale

ou régionale et a une politique économique ou sociale.

Prenons tout d’abord, 1’exemple de I’enseignement de langues dites « régionales
minoritaires » dans les textes européens. Ainsi le sorabe (Sorbisch) est une langue régionale
d’Allemagne aujourd’hui reconnue selon la Charte européenne des langues régionales ou
minoritaires (1992)%°. On retrouve des traces d’un enseignement du sorabe par les religieux
des la fin du Moyen-Age, le plus souvent dans le cours de religion. Cet enseignement a été
interdit a différentes périodes de 1’histoire, notamment sous I’Empire Allemand (Deutsches
Kaiserreich), de 1971 & 1918, ou sous le national-socialisme (Fischer, 1996 : 213). Cela
changea, dés 1948%, dans I’ancienne République Démocratique Allemande, avec la
promulgation de la loi sur la Protection des droits de la population sorabe (Gesetz zur
Wahrung der Rechte der sorbischen Bevolkerung) et ne fut pas modifié apres la chute du mur.
Actuellement et ceci depuis 1992%, un enseignement bilingue allemand standard — sorabe
(Sorbisch), est dispense (Fischer, 1996 : 211) dans la région Lusace (Lausitz), région a cheval

sur les Lander de Saxe (dans la ville de Budisse (Bautzen en allemand)), et de Brandebourg

54 “On the one hand, at the national level, anti-bilingual sentiment is running high, tied to anti-immigrant
efforts. But on the other hand, informed parents are looking beyond our borders and seeing the world through
new eyes and languages. To these parents, it is clear that their children must become competent bilinguals.”

55 https://rm.coe.int/168007c07e site consulté le 20/11/2017

56 Fischer, 1996 : 213.

57 Fischer, 1996 : 215.
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(Cottbus), depuis les années 50. Les langues haut-sorabe (Obersorbisch) et bas-sorabe
(Niedersorbisch), langues vernaculaires de la région, sont enseignées comme langue cible et
comme langue d’instruction au collége et lycée®®. Dans le Gymnasium® haut-sorabe de
Bautzen, les disciplines mathématiques, histoire et geographie, art, musique et sport sont

dispensées en sorabe.

Un enseignement bilingue est aussi proposé dans le nord de I’Allemagne mais dans
des ecoles privées danoises avec le danois et le frison septentrional (Nordfriesisch).

J’aborderai maintenant le cas des langues exogenes a I’ Allemagne et en particulier celui du
francais. Une date trés importante est celle du 22 janvier 1963, qui marque la signature du
trait¢ de I’Elysée, traité d’amitié¢ franco-allemand, dit «de I’Elysée » par le chancelier
allemand Konrad Adenauer et le président francais Charles de Gaulle. Ce dernier s’était
adressé deés septembre 1962 aux « jeunes Allemands »* lors d’un voyage en Allemagne

fédérale et leur avait dit :

Tandis qu’entre les deux Etats, la coopération économique, politique,
culturelle, ira en se développant, puissiez-vous pour votre part, puissent les
jeunes Francais pour la leur, faire en sorte que tous les milieux de chez
vous et de chez nous se rapprochent toujours davantage, se connaissent
mieux, se lient plus étroitement. L avenir de nos deux pays, la base sur
laquelle peut et doit se construire ['union de |’Europe, le plus solide atout
de la liberté du monde, c’est l’estime, la confiance, [’amitié mutuelles du

peuple francais et du peuple allemand.

Le géneral de Gaulle voulait encourager le rapprochement franco-allemand pour créer
une Europe forte, entre I’'URSS et les Etats-Unis. La signature du traité d’amitié franco-
allemand a permis 1’¢laboration, quelques mois plus tard, d’un ensemble de mesures dans le

domaine de I’enseignement des langues entre la France et 1’Allemagne (Christ & Coste,

58 Avec toutefois une différence importante entre les deux variétés car le « niedersorbisch » est trés peu
parlé et son enseignement reléve de la « revitalisation »

59 Collége et lycée

60 Charles de Gaulle, Discours de Ludwigsburg du 9/9/1962 traduit de I'allemand en simultané lors de la
diffusion de ce discours : http://fresques.ina.fr/de-gaulle/fiche-media/Gaulle00224/voyage-en-allemagne.html
consulté le 21/11/2017.
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1994 : 6-7). Ainsi, du c6té allemand, I’enseignement du frangais est renforcé dans les écoles
(particulierement dans les régions frontaliéres), des écoles francaises et des sections bilingues
sont créées. De plus, dans le cadre de ces accords passés entre la France et 1’ Allemagne, les
éleves allemands ont la possibilité de passer «1’Abibac», c’est-a-dire une double
certification : « I’Abitur » allemand ainsi que le « baccalauréat » frangais reconnus dans les
deux pays, permettant par conséquent, aux futurs étudiants de poursuivre leurs études dans
I’un des deux pays. Cette possibilité est également donnee aux éléves francais suivant un
cursus bilingue. Ainsi, entre 1969 et 1973, dix-sept lycées proposent des filieres bilingues
franco-allemandes. Parallélement a cela, I’enseignement de 1’anglais est aussi renforcé. Le
lycée Goethe de Francfort/Main est, en 1969, le premier établissement scolaire a ouvrir une
section bilingue anglo-allemande et fait partie des établissements pionniers proposant le
baccalauréat international. Dans la deuxieme moitié des années 80, le nombre des filieres

bilingues tant avec le frangais qu’avec 1‘anglais augmente.

L’éducation bilingue est, dans ce pays aussi, fortement liée aux questions de
migration. Méme si la migration italienne est trés différente de celle des francais de New
York, elle est tres importante en Allemagne et en particulier a Francfort. JI’avais évoqué les
lois sur I’immigration de 1965 aux USA qui avaient eu pour conséquence l’arrivée de
nombreux migrants asiatiques et latino-américains et ensuite 1’ouverture de programmes
d’enseignement bilingue. Pour comprendre mon deuxieme terrain de recherche, il est
important de citer quelques dates. En Allemagne, suite au fort redressement économique
(Wirtschaftswunder) du pays apres la deuxiéme guerre mondiale et la pénurie de main-
d’ceuvre dés 1955, des accords migratoires bilatéraux ont été signés entre la République
Fédérale d'Allemagne et d’autres pays comme I'ltalie (en 1955), la Gréce (en 1960), I'Espagne
(en 1960), la Turquie (en 1961), le Maroc (en 1963), la Corée du Sud (en 1963), le Portugal
(en 1964), la Tunisie (en 1965) et la Yougoslavie (en 1968) afin de faire appel, comme le
souligne Streb (2016b : 585) « a une main d’ceuvre importante », pour venir en Allemagne
« pour aider a la reconstruction du pays ». La Turquie est trés intéressée par ces accords. En
effet, souffrant d’un fort taux de chomage, les devises venant de 1’Allemagne sont les
bienvenues. Les transactions avec la Turquie sont difficiles car les autorités allemandes ont
peur des différences culturelles entre les deux populations. Mais en 1961, la construction du
mur de Berlin et avec elle, la fin d’une migration des pays de I’est, trés importante, va

accélérer le processus et I’accord avec la Turquie va étre signé. Les travailleurs étrangers turcs
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sont appelés « Gastarbeiter » soit « travailleurs invités ». En effet, leur permis de séjour est
au debut limité a deux ans, a la suite de quoi, ils doivent retourner en Turquie et faire place a
de nouveaux travailleurs selon un principe de rotation. S’ils sont « invités » a travailler, ils ne
sont pas invités a rester. De plus «invités » signifie bien qu’ils ne sont pas chez eux en
Allemagne. Cet accord ne comprenait pas le regroupement familial. Les entreprises eurent
vite des problémes a voir partir des ouvriers qu’ils avaient pris soin de former et en voir
arriver de nouveaux, qu’il allait falloir a leur tour former. Une nouvelle version de I’accord a
donc été signée en 1964, redéfinissant le principe de rotation et levant I’interdiction de
regroupement familial. De plus, compte aussi, comme le dit Haug (2000 : 4) : « [d]ans le cas
de I'immigration en provenance d'ltalie, la liberté de circulation, [Freizligigkeitsgesetz] c'est-
a-dire le libre choix du lieu de résidence et de travail au sein de I'Union européenne,
s'applique également depuis 1961[...]. »®* Le terme « Gastarbeiter » continue d’étre employé
malgreé la révision de I’accord et est étendu a tous les travailleurs étrangers. Aprés la fin du
recrutement des travailleurs (Anwerbestop), qui a lieu en 1973, de nombreuses familles
choisirent de rester dans le pays et il s’ensuivit une vague importante d’immigration
d’enfants, grace au regroupement familial. Ce principe ne se limite pas aux ouvriers turcs.
L’Allemagne a di, a partir de ce moment-la, apprendre a composer avec ces enfants

nouvellement arrivés, a les accueillir dans ses écoles.

Souhaitant garder un lien avec leur culture et leur langue d’origine, un groupe de
parents d’éléves italiens de Francfort s’associe en 1995 pour participer a 1’ouverture d’un site
bilingue d’immersion réciproque allemand-italien, qui sera créé en 1997. Comme aux USA,
ce sont aussi les parents d’éléves qui sont a ’origine de 1’ouverture de ce site bilingue, mis en
place pour répondre a des besoins langagiers et identitaires, d’enfants dont les parents ont
migré pour la moitié d’entre eux, et de parents désirant que leurs enfants deviennent bilingues
a 1’école pour les autres 50%. Kunkel (2010 : 129) précise qu’« en Allemagne, le premier
modele de double immersion encore existant est né en 1993 a Wolfsburg, ville marquée par
Uindustrie de Volkswagen et ensuite par l'immigration des travailleurs italiens dans les
années 1950 et 1960. » Elle ajoute (2010 : 129-130) :

61 Auch gilt in Bezug auf die Einwanderung aus Italien seit 1961 Freiziigigkeit, d. h. die freie Wahl des
Wohn- und Arbeitsortes innerhalb der Europdischen Union [...].“
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On trouve d’autres projets de double immersion par exemple a Hambourg
(italien, turc, portugais, espagnol) (Gogolin, Neumann et Roth, 2003a,
Greve, Neumann et Roth, 2004), a Francfort-sur-le-Main (italien, francais,
grec [...]) (Haller et Pagliuca Romano, 2002 ; Budach, 2004), a Stuttgart
(francais, italien) et a Cologne (italien). » Plus tard (2013 : 117), elle
résume que « [d]es projets TWI®2 existent en Allemagne pour des langues
partenaires telles que l'italien, I'espagnol, le portugais et le turc dans un
certain nombre de villes, en particulier dans les agglomérations a forte

proportion de migrants.®®

En 2000, les résultats de I’enquéte PISA®* (Programm for international Student
Assessment), programme piloté par I’OCDE (Organisation de coopération et de
développement économiques) provoque un choc en Allemagne. En effet, cette évaluation a
montré que 1I’Allemagne se situait en dessous de la moyenne de I'OCDE dans tous les
domaines : lecture (compréhesion de I’écrit), mathématiques et science. Une deuxieéme étude,
IGLU (Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung)® a été conduite en 2001 et a montré

dans le chapitre : « Hétérogénéité et égalité des chances en fin de quatrieme année

62 Two Way-Immersion

83 TWI-Projekte existieren in Deutschland fiir Partnersprachen wie Italienisch, Spanisch, Portugiesisch und
Ttirkisch in der Reihe von Stddten, insbesondere Ballungsgebieten mit hohem Migrantenanteil.”

64 32 pays ont participé au PISA en 2000. [...] Chaque pays a testé un échantillon représentatif d’éléves de
15 ans reflétant la diversité du paysage éducatif du pays. Dans chaque pays, un minimum de 150 écoles devait
étre impliqué. Dans chaque école, 35 éléves participaient a I’évaluation. Les écoles retenues I'ont été de facon
aléatoire, parmi la liste officielle des écoles. A I'intérieur des écoles, 35 éléves ont été désignés au hasard sur la
liste de tous les éleves de 1 an fréquentant I’établissement. Les mémes regles de sélection ont été appliquées
dans l'ensemble des pays et leur application a été contrélée de facon étroite par un expert en
échantillonnage.http://www.oecd.org/education/school/programmeforinternationalstudentassessmentpisa/3
3683898.pdf site visité le 31/07/2018.

8 Traduction en Allemagne de PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study) voir:
https://www.bmbf.de/de/iglu-internationale-grundschul-lese-untersuchung-82.html site consulté le
31/07/2018. « PIRLS/IGLU est une évaluation internationale comparative de I'lEA (International Association for
the Evaluation of the Educational Archievement) qui mesure les compétences de lecture au niveau de la
quatrieme année de primaire. C’est aussi bien la capacité de lire en tant qu’expérience littéraire que celle de lire
a des fins d’acquisition et d’utilisation d’informations qui ont été testées. Tous les Bundesldnder allemands y ont
participé ; trente-cing pays (dont la France) étaient également dans la compétition évaluative. » (Lamer, 2003 :
1).
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(équivalent du CM1, enfants gées de 10-11 ans) dans une comparaison internationale » °,

que

Malgré I'expansion de I'éducation, la gratuité de I'enseignement et les
efforts constants de ceux qui travaillent dans le systéme éducatif, il y a aussi
des éléves en Allemagne qui n'atteignent pas les objectifs éducatifs
nécessaires pour trouver leur chemin dans la société d'aujourd’hui et pour
se développer de facon autonome. La caractéristique de ce groupe d'éléves
est, d'une part, un milieu familial peu stimulant et, d'autre part, un manque
de compétences linguistiques (écrites) en raison d'une socialisation non

germanophone dans les familles issues de I'immigration.

Il est aussi montré dans cette étude que, contrairement a d’autres pays comme
I’Ecosse, I’Angleterre et la Suéde, les enseignants allemands ne différencient pas le matériel
didactique proposé a leurs éléves malgré les niveaux trés hétérogenes présents au sein de leurs
classes (IGLU, 2001 : 19).

Ces deux études, selon Lamer (2003 : 1) «[ont] été a [’origine d’une discussion
intense qui remet en question le systéme éducatif allemand, dans son hétérogénéité comme
dans son particularisme. » A partir de 13, des mesures de réforme ont été prises par la KMK
(Conférence permanente des ministres de 1’Education et de la Culture), dont notamment « le
soutien des éléves défavorisés, en particulier des enfants et des jeunes issus de
["immigration » (Lamer, 2003 : 1). Des chercheurs comme Gogolin travaillent d’arrache-pied
a combattre ce qu’elle appelle « /’habitus monolingue » (1994), du systeme éducatif allemand
et propose de nombreux projets en lien avec ’Education plurilingue, 1’enseignement des

langues et 1I’évaluation des écoles bilingues. Voici quelques exemples de ses projets:

66 https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen beschluesse/2003/2003 04 01-Erste-
Ergebnisse-IGLU.pdf site consulté le 02/08/2018. , Heterogenitit und Chancengleichheit am Ende der vierten
Jahrgangsstufe im internationalen Vergleich

Trotz Bildungsexpansion, kostenlosem Schulbesuch und stdndiger Bemiihungen der im Bildungssystem
Beschdiftigten gibt es auch in Deutschland Schiilerinnen und Schiiler, die nicht die Bildungsziele erreichen, die
notwendig sind, um sich in der heutigen Gesellschaft zurechtzufinden und sich selbsténdig weiter zu entwickeln.
Charakteristisch ist fiir diese Schiilergruppe zum einen ein anregungsarmes hdéusliches Milieu und zum anderen
mangelnde (Schrift-) Sprachkenntnisse aufgrund der nicht deutsch-sprachigen Sozialisation in Familien mit
Migrationshintergrund.”
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- Nicht-monetére Bildungsertrage in Form sozialer Einbindung (REdMig) (2016-2019)
- Mehrsprachigkeitsentwicklung im Zeitverlauf (MEZ) (2014-2019)

- Forschungsschwerpunkt "Sprachliche Bildung und Mehrsprachigkeit” (KoMBi)
(2013-2020)

- HeBe - Herkunft und Bildungserfolg (Descent and Educational Success) (2012-2015)

- LUCIDE - Languages in Urban Communities - Integration and Diversity for Europe
(2012-2014)

Au cours de I'année scolaire 2000/01, un premier essai de classe bilingue a été tenté
dans une école primaire de Hambourg avec un site portugais-allemand et un autre italien-
allemand. L'année scolaire suivante deux classes d'espagnol-allemand ont ouvert et enfin deux
ans plus tard deux sites turc-allemand. Comme cela a été le cas en 1998 a Francfort (voir
4.2.2.1.1), les bases de ce projet sont des accords bilatéraux entre les différents pays :
Portugal, Italie, Espagne et Turquie, d'une part, et la ville hanséatique de Hambourg, d'autre
part, et les enseignants des langues partenaires (autres que I’allemand) sont envoyés, mis a

disposition et rémunérés par leur pays d’origine.

Nous pouvons nous demander pourquoi 1’ouverture de ces sites bilingues d’immersion
réciproque, concernant d’autres langues que le frangais ou I’anglais, a mis autant de temps a
se mettre en place. Est-ce que ces nouvelles langues concernées n’ont pas le méme statut que
le frangais ou 1’anglais, qui, elles, sont considérées comme des langues de prestige (De Mejia,
2002 : 41) ? Concernant I’italien par exemple, Kunkel (2010 : 130) précise qu’« [i]l était
difficile de trouver une école primaire intéressée par la création du projet®’ : d’une part il
fallait faire face aux prejugés concernant les enfants italiens jugés «trop vivants et
fatigants », de [’autre a la mésestimation de ['importance de la langue italienne en Europe.
Une seule école a la fin était préte a accepter le projet. En 1997/98, la section italo-

allemande y a été ouverte. »

A Francfort, il s’agit néanmoins d’un bilinguisme choisi (« elective bilingualism »)

(Valdés & Figueroa, 1994 : 12), comme cela a été vu plus haut, dans le sens ou les parents

67 Le projet de création de classes bilingues immersion réciproque italien-allemand

68 Article de Kunkel en francais
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soutiennent le mod¢le bilingue qu’ils ont choisi pour leurs enfants. Le directeur de 1’école
observée a Francfort pour cette recherche, explique, en effet, que les familles qui font le choix
de I’enseignement bilingue pour leur enfant sont des familles qui sont dans un « processus de
réflexion », soit au sein méme de 1’école pour les familles germanophones qui sont
conscientes que la charge de travail sera plus élevée pour leur enfant que dans une classe
monolingue (ne serait-ce par le nombre d’heures, plus élevé que dans une classe monolingue),
soit pour les familles italophones qui ne dépendent pas de la carte scolaire (les familles
italophones sont autorisées a venir de toute la ville et non seulement du quartier comme c’est
la regle pour les familles germanophones) dont les enfants, en plus de cette charge de travail,
devront changer d’école, avec toutes les conséquences que cela implique (affectives, trajets

quotidiens, fatigue supplémentaire...) :

Directeur : « °h et ceux des parents du quartier, qui se décident
pour [un site bilingue] c’est bien slGr [...] quelqu'un
qui se dit mais 1l’italien! gratuitement et pour quatre
ans alors s'il vous plait inscris-toi et c’est un
challenge °h euh les enfants italiens qui viennent chez
nous c’est aussi un processus de réflexion, cela
signifie généralement des parents d'une autre école,
parents qui ne s'en soucient pas vraiment diront (-)
mais des parents qui pensent : attends, 1la il y a une
école, la je peux utiliser notre langue maternelle ou
entretenir la la ta deuxieme langue et c’est aussi
gratuit, dans cette mesure, ce sont alors aussi des

parents relativement réfléchis qui le décident. »
(Annexe 18, lignes 850-870)%°

L’italien est une langue européenne et I’Italie fait partie de 1I’Europe. On peut

considérer que ce bilinguisme est une forme de bilinguisme additif (Baker, 1996 : 66, 101,

8 _Rektor: °h und wer wer von den bezirkseltern entscheidet sich dann dafiir des
isch natiirlich auch wieder wie eingangstufe Jjemand der sagt [...] nimm doch mal
[...] italienisch! umsonst! ((rires de IA et IB)) und und und vier jahre [...] also
bitte melde dich an und xxx herausvorderung °h [...] 6h die italienischen kinder
die zu uns kommen isch auch ein reflektionsprozess das heiRt normalerweise werden
die ja in einer anderen schule eltern denen des eigentlich egal isch sagen (-) aber
eltern die nachdenken moment da gibt's ne schule da kann ich unsere muttersprache
oder die die deine zweit sprache 6h pfle:gen und das ist auch koschtenlos insofern

sind des dann auch relativ reflektierte eltern die des entscheiden”
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334, 346), ou grace a I’enseignement bilingue, 1’enfant ajoute une langue a son répertoire
linguistique. Streb (2016a : 19) explique que « [e]n termes d'évaluation sociale, I'italien
differe sensiblement des autres langues minoritaires, qui sont plus fortement associées a la
migration dans le discours public, actuellement surtout le turc. Ainsi, I'italien est une langue
qui est considérée comme une langue culturelle et pour les classes moyennes germanophones

éduquées, sa maitrise signifie un certain prestige [...] »"

Concernant les différents modeéles proposes en Allemagne, il est important de préciser
que les modéles ne sont pas tous identiques. En regardant plus en détail I’ensemble des
publications sur le sujet, il ressort que les recherches se concentrent plus sur le modéle CLIL
(Content and Language Integrated Learning) dit EMILE en francais (Enseignement de
Matiéres par I Intégration d’une Langue Etrangére), trés répandu en Europe. Ces programmes
CLIL, comme le dit Babault (2015 : 25) «sont apparus durant la décennie 1990 sous
[’impulsion des travaux de la Commission européenne pour la promotion de [’apprentissage
des langues communautaires (résolution du Conseil de I’Europe de 1995). » En 2003, comme
le rapporte Gravé-Rousseau (2011 : 3), « le plan d’action « Promouvoir I'apprentissage des
langues et la diversité linguistique™ », publié par la Commission Européenne, affirme que
I’EMILE « a une contribution majeure a apporter a la réalisation des objectifs de |’Union
européenne en termes d’apprentissage des langues ». A la suite de ce plan d’action, la
Commission européenne a commandité le rapport Eurydice de 2006 qui présente un état des
lieux détaillé de ’enseignement EMILE en Europe. » Prenons par exemple la page internet :
http://arbeitsplattform.bildung.hessen.de/fach/bilingual/Magazin/aufsaetze.html”?  proposant

un serveur de formation et d’informations pour les écoles de la Hesse, (Land dans lequel se
situe Francfort/Main). Une liste d’ouvrages concernant 1’enseignement bilingue est mise en
ligne. Sur les 89 ouvrages, 17 contiennent 1’acronyme CLIL, 15 les termes allemands

« Sachfachunterricht » ou « Fachunterricht » et 20 sont dédiés a 1’enseignement d’une

70 Das ltalienische unterscheidet sich im Hinblick auf die soziale Bewertung deutlich von anderen
Minderheitensprachen, die im &ffentlichen Diskurs stdrker mit Migration konnotiert sind, aktuell vor allem
Tiirkisch. So ist das Italienische eine Sprache, die als Kultursprache gilt und die zu beherrschen fiir das
deutschsprachige Bildungsblirgertum ein gewisses Prestige bedeutet [...].”

1 « Promouvoir I’Apprentissage des Langues et la Diversité Linguistique : un plan d’action 2004-2006 ».
Communication de la Commission au Conseil, au Parlement Européen, au Comité économique et social et au
Comité des régions du 24/07/2003(COM (2003) 449 final).

72 Consultée le 1/11/2017
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discipline précise dans une autre langue. De plus, aucun des chercheurs n’ayant écrit sur le
modéle de double immersion (Kunkel, Budach, Streb, Erfurt) n’est présent dans cette liste
alors que ce modéle est proposé dans certaines écoles du « Land » de Hesse, a Francfort, ce
qui pose question, sauf si 1’on remarque que 1’objectif de la Commission Européenne est
avant tout d’améliorer I’apprentissage des langues étrangéres, et non de former de futurs
citoyens européens bilingues. L’enseignement de disciplines dites non linguistiques (DNL)
s’est réellement développé depuis les années 90 dans I’ensemble de la République Fédérale
d’Allemagne. Les disciplines enseignées dans une langue étrangeres sont le plus souvent la
géographie, 1’histoire ou des matiéres comme la biologie ou la chimie ou encore, dans une
proportion moindre les mathématiques, la physique, la musique ou les arts plastiques. Les
langues proposées sont principalement le francais et I’anglais, ainsi que I’italien, 1’espagnol,
le néerlandais, le russe, le grec, le turc, le portugais et le tchéque. Cet enseignement est
présent dans les écoles élémentaires, les colléges et lycées mais aussi dans les lycées
professionnels et dans les établissements comme les « Hauptschulen » (qui n’ont pas
d’équivalent francais). Tous les Lander sont concernés. Kunkel et Budach (2008a : 19)"

expliquent la différence entre le modéle d’immersion réciproque et le modéle CLIL/EMILE :

Certains aspects de |’enseignement bilingue d'immersion réciproque sont
partagés avec une autre approche connue sous le nom de Content and
language integrated learning (CLIL/EMILE) qui est relativement répandue
dans le systeme scolaire allemand [...]. Bien que les deux modeles utilisent
une autre langue gue I'allemand comme langue d'enseignement, il existe une
différence importante entre les deux approches de I'enseignement des deux
langues. Alors que I'enseignement EMILE se concentre sur la comparaison
des contenus et de la culture transnationaux (par exemple, la politique

environnementale en Angleterre donnée dans les lecons de géographie et

3 “Some aspects of two-way immersion are shared with another approach known as Content and language
integrated learning (CLIL) that is relatively widespread in the German school system (see Chapter Three).
Although both models make use of another language apart from German as the language of instruction, there
is an important difference between the two language teaching approaches. While CLIL-teaching focuses on a
comparison of trans-national contents and culture (e.g. Environmental politics in England given in lessons of
Geography and taught through English) two-way immersion is concerned with and primarily addresses linguistic
and cultural diversity inside the classroom itself.”
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enseignée en anglais), I'immersion réciproque s'intéresse a la diversité

linguistique et culturelle & I'intérieur de la salle de classe elle-méme.

L’analyse de Kiinkel et Budach (2008a) mérite que I’on s’y arréte. En effet, alors que
le modele CLIL se focalise sur les disciplines scolaires les langues comprises, le modele
d’immersion réciproque se focalise sur les éleves, sur leurs expériences langagieres et sur la

transformation des approches pédagogiques pour enseigner dans deux langues conjointement.

L’enscignement bilingue, comme nous pouvons le voir, prend des formes trés
différentes selon les établissements et bien sir selon les Bundeslander, 1’état allemand étant
un état fédéral, ce sont les Lander qui sont responsables des orientations éducatives’. Les
principales différences concernent les modeles proposes - mais on peut également trouver de
nombreuses spécificités au sein d’'un méme modéle - (année de démarrage pour les éleves,
intensit¢ et nombre d’heures d’enseignement bilingue, les matiéres concernées...).
Parallélement & cela, de nombreuses écoles privées comme les écoles frangaises, les Ecoles
Européennes (« Europaische Schulen »), (& ne pas confondre avec 1I’important réseau public
d’Ecoles d’Europe (« Staatliche Europaschulen »®)), dont certaines sont présentes a

Francfort, proposent un enseignement de matieres dans une langue autre que 1’allemand.

Des recherches approfondies permettent de mieux appréhender différents projets
afférents a ce domaine, par exemple I’ouvrage par exemple de Slawek (2007) Migranten und

ihre Muttersprache, qui analyse différents projets portant sur 1I’intégration ou encore celui de

Duarte (2011) dans le cadre de sa these intitulée Bilingual Language Proficiency qui étudie de

maniére longitudianale (sur deux ans), un site bilingue d’immersion réciroque portugais-

allemand a Hambourg. Elle retrace notamment un bref historique de 1’enseignement bilingue
en Allemagne (82-88).

7 En Allemagne, les compétences données aux Lidnder dans le domaine de I'éducation ont été élargies
apres la réforme de 2006. (Schubert & Klein, 2011 : 43).

7> http://www.bundesnetzwerk-europaschule.de/, consulté le 15/11/2017.
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1.3 Les recherches sur les difféerentes modalités
d’enseignement bilingue : «une diversité

déconcertante » ?

J’ai choisi de focaliser cette recherche sur un modele spécifique d’enseignement
bilingue, a savoir le mod¢le d’immersion réciproque mais il me semble important de présenter
brievement un certain nombre de modéles différents qui ont fait I’objet de nombreuses

recherches.

Aprés un bref historique sur I’enseignement bilingue aux Etats-Unis et en Allemagne
et la présentation d’une premiére classification de quatre modeéles bilingues proposée par
Fishman et Lovas (1979 : 216-220), je propose de rendre compte des différents modeles
d’enseignement bilingue existants, afin de situer le modéle que j’ai choisi dans un cadre plus
large. Baetens Beardsmore (2000 : 77) nous met en garde en nous précisant que « la prudence
s’impose également quant a la terminologie portant sur [’éducation multilingue car la

sémantique des concepts largement répandus refléte une diversité déconcertante. »

De nombreux chercheurs se sont intéressés au sujet et, comme 1’affirme Edwards
(2010 : 252) : « [lJorsqu'un grand nombre de populations d'éleves potentiels, dans un grand
nombre de contextes socioculturels différents, est associé a diverses politiques éducatives et
aux résultats scolaires souhaités, il n'est pas difficile de comprendre I'émergence de

nombreux types d'éducation bilingue. »"®

7% “When a large number of possible student populations, in a large number of different sociocultural
contexts, is combined with various educational policies and desired educational outcomes, it is not difficult to
understand the emergence of many types of bilingual education.”

67



1.3.1 Les différents types d’enseignement bilingue et les

problémes de dénomination

« Il existe », selon May (2015 : 82), « pléthore de typologies d'éducation bilingue [...]
dans la littérature de recherche, bien que, comme on pourrait s’y attendre, elles ne
correspondent pas toujours ou ne se chevauchent pas toujours, selon le point de départ initial

et la position du chercheur. »’/

Je ne compte pas reprendre et réexpliquer ce qui a été discuté et publié de nombreuses
fois. J’aimerais, dans ce chapitre, évoquer les différentes recherches qui m’ont aidée a
approfondir ma propre thématique et & me poser des questions que pour certaines, je n’avais

pas envisagées.

Nancy H. Hornberger, par exemple, s’intéressant plus particuliérement aux modéles
développés aux Etats-Unis, (Lee McKay & Hornberger 1996 : 462-463), opére une distinction
entre les termes modeles et programme, avant d’en proposer une classification. Cette
distinction a été déterminante pour moi pour appréhender les trois classes que j’allais
observer. Elle définit (Lee McKay & Hornberger, 1996 : 462), le terme modele du point de
vue des objectifs incluant la langue, de la culture et de la société et les types de programme du
point de vue des caractéristiques se rapportant a la population des éleves, aux enseignants

ainsi qu’a la structure méme des programmes :

L'heuristique établit une distinction entre les modeles et les programmes, en
définissant les modéles en fonction de leurs objectifs en ce qui concerne la
langue, la culture, la société et les types de programmes en fonction des
caractéristiques relatives a la population des éléves, aux enseignants et a la
structure des programmes /.../. Je suggére que n'importe quel type peut

théoriquement étre mis en ceuvre dans n'importe lequel des trois modeles, et

77 “There are a plethora of existing bilingual education typologies in the research literature, although, as
one might expect, they do not always correspond or overlap, depending on the initial starting point and position
of the researcher.”
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que n'importe quel modeéle peut étre mis en ceuvre par le biais d'un large

éventail de types.’

Comme le précise Lindholm-Leary (2001 : 3) :

La variété des programmes qui se disent bilingues semble illimitée, y
compris les programmes dans lesquels la langue premiére est utilisée a
raison d’un pour cent de la journée et ceux dans lesquels elle est utilisée
pendant toute la journée d’enseignement. L’enseignement bilingue est
également utilisé pour désigner a la fois les salles de classe ou
[’enseignement est effectué par un enseignant bilingue certifié dans cette
langue et les salles de classes ou un bénévole sans formation dispense
[’enseignement aux éléves ou la traduction. Comprendre I'enseignement des
langues aux Etats-Unis exige également une compréhension du contexte
politique, qui rend hommage au multilinguisme et au multiculturalisme tout
en promouvant le monoculturalisme et le monolinguisme a travers les

préjugés et la discrimination ethniques et linguistiques ". ”®

De la méme maniére que nous le verrons lorsque j’aborderai plus en détail le modéle
d’immersion réciproque en deux langues, les déclinaisons des différents programmes et des
différents modeles sont aussi nombreuses que les programmes eux-mémes. Le quotidien
d’une classe n’est aucunement identique d’une classe a une autre, d’'une école a une autre,
d’un pays a I’autre. En effet, cela ne dépend pas seulement des décisions prises a tous les
niveaux de la conceptualisation et de la mise en place des programmes. Cela dépend aussi de

la réalité du terrain qui permettra de répondre ou non a ces choix. Garcia (2009 : 114)

78 The heuristic distinguishes between models and programs, defining models in terms of their goals with
respect to language, culture, and society and program types in terms of characteristics relating to student
population, teachers, and program structure [...]. | suggest that any one type can theoretically be implemented
within any of the three models, and any model can be implemented via a wide range of types.

7® “The variety of programs that call themselves bilingual seems limitless, including programs in which the
primary language is used for 1% of the day as well as those in which it is used for the entire instructional day.
Bilingual education is also used to refer both to classrooms in which teaching is carried out by a certified
bilingual teacher in that language and also to classrooms in which a volunteer with no professional training
provides the student(s) with instruction or translation. [...] To understand language education in the US also
requires an understanding of the political context, which gives lip service to multilingualism and
multiculturalism while promoting monoculturalism and monolingualism through ethnic and linguistic prejudice
and discrimination.”
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explique aussi qu’« il n’y a pas de stricte représentation des systemes et [que] le méme
modéle peut revétir des aspects tres différents, cela dépendant de comment les nombreuses

variables interagissent entre elles. »%

Mackey, selon Hélot, (2007 : 98-99) est «le premier en 1970, a proposer une
classification des différents modéles a partir de critéres tels que la langue de la famille, la
langue de scolarisation, la ou les langues de la communauté dans laquelle [’école est située,
le statut régional et international des langues etc. » La premiére distinction est de savoir si un
modele est défini comme soustractif ou additif (Lambert, 1973-1974 : 25)8L. Un programme
est considéré comme soustractif s'il favorise I'apprentissage monolingue dans la langue
dominante, ce qui entraine souvent la perte d’une langue ou une situation ou une langue en
remplace une autre. Un programme peut étre considéré comme additif s'il promeut le
bilinguisme et la bilittératie a long terme, généralement par I'ajout d'une autre langue au

répertoire linguistique déja existant de 1’éléve.

Hornberger (1996 : 463), quant a elle, différencie deux types de caractéristiques : les
caractéristiques contextuelles ou il est question des éléves (leur nombre, leur statut
économique, leur background linguistique...), ainsi que des enseignants (leur origine
ethnique, leur degré de bilinguisme, leur réle) et les caractéristiques structurelles qui
comprennent la place du programme dans 1’école (ciblé ou pour toute 1’école), les langues
dans le curriculum et 1’usage des langues dans la classe (alternance a la journée ou par demi-
journée, place de la traduction, du mélange des codes...). Elle compte trois différents types de
modeles, catégorisés, d’aprés Hélot, (2007 : 99) « selon leurs objectifs » : le modéle de
transition (Transitional model), le modéle de maintien (Maintenance model), appelé aussi

développemental et le modéle d’enrichissement (Enrichment model).

Le modéle d’enseignement bilingue de transition a pour « objectif linguistique [ ...],

soit d’éradiquer une langue (la langue maternelle), soit de Iui substituer [’anglais »

80 “There is no tight representation of systems, and the same model may have very different features
depending on how the many variables interact with each other.”

81 paper presented at the Annual Learning Symposium on "Cultural Factors in Learning" (5th, Western
Washington State College, Bellingham, Washington, November 1973) and at the Annual convention of the
Teachers of English to Speakers of Other Languages (Denver, Colorado, March 1974)
https://files.eric.ed.gov/fulltext/ED096820.pdf
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(Hornberger, 1990 cité par Torres-Guzman, 2002 : 2)%2, donc « que la langue familiale de
[’enfant soit », selon Hélot (2007 : 99) « petit a petit remplacée par la langue de /’école », « il
fournit », selon Lindholm-Leary (2001 : 20), « un certain soutien en langue 1 mais passe a
’anglais le plus rapidement possible »%. Baetens Beardsmore (2000 : 78-82), précise, que
« L’instruction de et dans la premiére langue disparait, surtout aux Etats-Unis, dés que
[’éleve est considéré comme suffisamment compétent dans la langue majoritaire, ce qui varie
entre une et plusieurs années dans le programme transitionnel. » Le modele de maintien, a
pour « objectif linguistique de maintenir la langue maternelle en lui en ajoutant une
seconde »%, « de soutenir », selon Hélot (2007 : 99), ainsi « la langue premiére de I’enfant,
de l'aider a continuer de la développer, de renforcer [’identité culturelle de [’éleve et de
soutenir les droits linguistiques des minorités au sein d’un état » et représente une forme de
bilinguisme additif®® (James Crawford (1999 : 265). Cependant, Lindholm-Leary (2001 : 20)
considére que, « ces deux modeles servent le but sociétal et éducatif de [’assimilation et
aboutissent & un monolinguisme anglais. », contrairement au modéle d’enrichissement qui
met l'accent sur I'enseignement du programme scolaire a travers le médium d'une deuxieme
langue, a la suite de quoi l'apprentissage de la lecture et de 1’écriture peut étre mené

également dans la deuxieme langue.

A partir du tableau de Hornberger de 1991 (Hornberger & McKay, 1996 : 462), traduit
par mes soins, nous pouvons voir comment elle propose de classer les différents modéles

existants.

Hornberger, contrairement a de nombreux auteurs en Europe, ne prend pas seulement

en compte les objectifs linguistiques, mais elle prend en compte des objectifs culturels et

8 “In transitional bilingual education programs, the linguistic goal is to either eradicate a language (mother

tongue) or substitute it with English”.

8 “Transitional (provide some L1 support, but move as quickly as possible into English)”
8 “In the maintenance program, the linguistic goal is to maintain the mother tongue while adding a
second.” (Hornberger, 1990 ; cité par Torres-Guzman, 2002 : 2)

8 “Additive Bilingualism: A situation where a second language is learnt by an individual or a group without
detracting from the maintenance and development of the first language. A situation where a second language
adds to, rather than replaces the first language. This is the opposite of subtractive bilingualism.” (Baker, 2000 :
166)

8 “Both of these serve the societal and educational aim of assimilation, and result in English
monolingualism. “
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sociaux, ce qui nous semble justifié si I’on congoit I’enseignement bilingue comme un projet
de société qui vise a former des individus bilingues ou plurilingues qui sauront négocier

différentes cultures dans un monde de plus en plus multiculturel.

Tableau 1 : classification des modeles d’enseignement bilingue de Hornberger
(Hornberger & McKay, 1996 : 462)

Modele de Modele de Modele
o maintenance®’ ou nriehi
transition d . ag d’enrichissement
e maintien
Objectif Changement Maintien Développement
linguistique linguistique linguistique linguistique
Objectif Assimilation Renforcement de .
e 2 Pluralisme culturel
culturel culturelle I'identité culturelle
Obijectif social | Intégration sociale Aff|_r mation des Autonomie sociale
droits civiques

D’un point de vue didactique et pédagogique, pour qu'un programme soit efficace, il
doit, selon les criteres établis par Crawford, (1999 : 214) s’inscrire dans le long terme (Long-
term treatment) (Cummins (2009 : 162) parle de Late-Exit Bilingual programs contrairement
aux Early-Exit Programs) et se prolonger au-dela de la premiére ou deuxieme année du
collége, comme le propose le modéle de maintien par exemple. A I’intérieur de ces modéles,

il existe de nombreux programmes.

Baker (2000 : 93) et Garcia (1997 : 408) distinguent les formes faibles des formes
fortes d’éducation bilingue. Comme on peut le voir dans la colonne de droite du tableau ci-
dessous, les formes faibles et fortes sont définies par les résultats languagiers des éléves. Dans
les formes fortes d'éducation bilingue, la lecture et I'écriture se font dans les deux langues, ce
qu’on appelle bi-littératie. En revanche, dans les formes faibles, les cours sont enseignés

principalement dans une langue, et le systeme scolaire ne favorise pas le bilinguisme des

87 La traduction « modéle de maintenance » a été proposée par Sophie Babault (2015 : 27) pour son dossier
présenté en vue de I'obtention de I'Habilitation a diriger des recherches. Pour mon travail, j'ai choisi d’utiliser
dorénavant le modeéle « de maintien ».

88 Hélot (2007 : 99), Garcia (2008 : 112).
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éleves. Les enfants d'immigrants ou de minorités passent tout simplement de leur langue

maternelle & un monolinguisme dans la langue dominante de la sociéteé.

Edwards (2010 : 252-258) approfondit cette distinction et «insiste », comme
I’explique Hélot (2007 : 99), « sur les différentes philosophies de I’éducation a [’ceuvre dans
ces modéles et sur les dimensions socioculturelles, politiques et économiques toujours

présentes dans les débats sur [’éducation bilingue. »

Je présente ci-dessous une traduction en francais du tableau récapitulatif de Baker
(2000 : 93) qui m’a aidée a y voir plus clair dans ’ensemble des programmes bilingues

existants :

Tableau 2 : récapitulatif des programmes d’enseignement bilingue (Baker, 2000 : 93)

Formes faibles de I’éducation bilingue
- Obijectif des
Types de Langue de la ) Objec.t'f résultats
« Enfant type » éducatif et X
programmes classe - langagiers
sociétal
(performance)
Submersion
Minorité Langue oo N
(Immersion linguistique majoritaire Assimilation | Monolinguisme
structurée)
Submersion Langue
(Withdrawal Iir':/“uni(s)triltie rzajﬁlr I'_tg:;f j\liezc Assimilation | Monolinguisme
Classes / Anglais guistiq P lessons
protége)
Langue
Ségrégationniste I_er!or_lte minoritaire Apartheid Monolinguisme
inguistique | (obligatoire, pas
de choix)
De la langue
De transition ‘Minorité minoritaire a la Assimilation Monolmgmsme
linguistique Langue relatif
majoritaire
Traditionnelle
Majorité ma'ol_rig?rléeavec Enrichissement Bilinguisme
Avec enseignement | linguistique c{)urs L2/FL limité limité
langue étrangére
Séparatiste Minorité _ Langue Détachement/ Bilinguisme
minoritaire (pas
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linguistique par choix) autonomie limité
Formes fortes de I’éducation bilingue
Objectif Ob!ectlf des
Types de Langue de la ) . résultats
« Enfant type » éducatif et X
programmes classe C, langagiers
sociétal
(performance)
. Majorité Bilingue avec, Pluralisme et Bilinguisme et
Immersion A accent initial e A
linguistique : enrichissement bi-littératie
mis sur L2
. S - Maintien, e
De maintien / Minorité Bilingue avec : Bilinguisme et
P PR pluralisme et A
langue d’origine linguistique accent sur L1 e bi-littératie
enrichissement
Double immersion | Langue mixte, L Maintien, R
. L O Minoritaire et ) Bilinguisme et
réciproque (TWI/ | minoritaire et maioritaire pluralisme et bi-litteratie
Dual Language) nationale J enrichissement
Bilingue Majorité Deux langues Maintien, Bilinguisme et
" A oo pluralisme et S
traditionnel linguistique majoritaires . bi-littératie
enrichissement
Notes : L2 = langue seconde ; L1 = Langue ; FL = Langue étrangére (Foreign Language)

Ce tableau récapitulatif (Baker, 2000 : 93) donne & voir d’autres programmes comme
les programmes de submersion (programmes sink-or-swim (Skutnabb-Kangas & McCarty,
2008 : 4) dont le principe, selon Baetens Beardsmore (2000 : 78-82), « [...]est basé[...] sur
l’idée qu’un contact immédiat et continu avec la langue cible permet plus rapidement
[’acquisition de celle-Ci, et que [’emploi, méme partiel et temporaire de la premiere langue,
entrave le progres scolaire. » Baker parle du programme d’« immersion structurée »
« variante pratiquée aux Etats-Unis ot une forme simplifiée de la langue cible majoritaire est

employée au début de la scolarité afin de faciliter ’accés a la langue de [’école. »

Les programmes se distinguent également par 1’age auquel ils commencent. « |l
existe », selon Hélot (2007 : 99-100), « différents types de programmes d’immersion . CEUX
qui commencent deés I'école maternelle sont dits « immersion précoce », ceux qui commencent

plus tard, dans le secondaire par exemple, « immersion tardive » [...]. » Baetens Beardsmore
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(2000 : 78) précise que dans I’'immersion tardive « les premieres années de la scolarité
s effectuent dans la langue dominante extra-scolaire et [que] [’enseignement de et dans la
seconde langue est retardé jusqu’a ce que les bases de [’écrit aient été acquises dans la

premiére langue dominante. ».

Dans son ouvrage Bilingual Education in the 21st Century, bien qu’elle dise que ce
soit important pour les enseignants qu’une typologie existe, (2009 : 115), Garcia remet en
question « ces constructions artificielles de modéles », qui sont tellement loin de la réalité des
pratiques scolaires. Malgré cela, elle résume aussi les différents types de programmes
d’éducation bilingue et leurs caractéristiques, en faisant le lien avec toutes les classifications
dans un tableau (2009 : 134). Elle opére une distinction idéologique entre les modéles basés
sur une représentetion monolingue et ceux baseés sur une représentation bilingue, et propose
une nouvelle conceptualisation avec les termes de bilinguisme récursif et bilinguisme
dynamique (Garcia 2009 : 115-116). Le bilinguisme n’est plus représenté sous la forme d’une
bicyclette equilibrée, a deux roues mais sous la forme d’un véhicule tout terrain qui peut

« s’ ancrer sur les crétes et les cratéres de la surface » (2009 : 8 ; 54).

Ceci dit, ces classifications m’ont aidée a comprendre les types de modéles existants
et surtout a situer le modele d’immersion réciproque dans cet ensemble. Il est clair que ces
classifications ont été élaborées par des chercheurs qui tentent de mettre du sens sur les mises

en ceuvre tres diverses de I’enseignement bilingue.

1.3.2 Le modele bilingue d’'immersion réciproque

La multitude des publications montre clairement lI'ampleur du travail actuellement
entrepris a I'échelle internationale dans le domaine de I'éducation bilingue. 1l faut préciser que
la plupart des publications sont écrites en anglais méme lorsqu’elles ne concernent pas un
pays anglophone, comme nous ’avons vu tout au long de ce travail. Il existe également un
certain nombre de revues clés ou la recherche sur I'éducation bilingue est réguliérement
publiée. On est surpris par I’importance de ce champ de recherche au sein de disciplines telles
que la psycholinguistique, la linguistique, la sociolinguistique mais aussi plus
particulierement aux Etats-Unis, 1’anthropologie linguistique, la linguistique éducative

(educational linguistics) et bien évidemment les sciences de 1’éducation.
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Alors qu’aux Etats-Unis, les publications portent sur les différents modgles présentés
précédemment, les publications frangaises et allemandes sont presque toutes exclusivement
intégrées au champ de la didactique des langues ou de la didactique du plurilinguisme et se
réferent trés souvent en majorité aux travaux du Conseil de I’Europe et au modéle
CLIL/EMILE ou I’enseignement bilingue paritaire. L’important volume de Hélot et Erfurt

(2016) sur I’éducation bilingue en France fait figure d’exception.

Un grand nombre de chercheurs ont étudié le modéle d’immersion réciproque aux

Etats-Unis, y compris quand d’autres dénominations sont utilisées.

Chaqgue année au mois de novembre, une grande conférence a lieu a Santa Fé, quasi
exclusivement dévouée a ce modeéle : « La Cosecha Dual Language Conference » et fait
intervenir des chercheurs tels que Thomas et Collier, qui ont beaucoup écrit sur ce modele et
le défendent avec passion (2012). Une deuxieme grande conférence, organisée par
I’association NABE (National Association for Bilingual Education) est également proposée
chaque année. La derniére : « The Annual Dual Language Symposium » a eu lieu du 28 février
au 3 mars 2018 en Floride. Voici les principales notions théoriques abordées lors de ces
collogues : approche critique, questions d’équité, de durabilité, développement langagier, etc.
Tout comme « La Cosecha », cette conférence concerne la plupart du temps les programmes

d’immersion réciproque anglais/espagnol.

Il existe aussi des sites web comme la page Wayne Thomas and Virginia Collier®® ou
la page du C.A.L. (Center for Applied Linguistics) qui permet de trouver toutes sortes de

renseignements (statistiques, publications...) sur le modéle d’immersion réciproque®.

Le graphique ci-desous (C.A.L. 2011)°!, présente, par exemple, la croissance des
programmes de leur création a 2011. Alors que le rapport de 2001 (Howard & Sugarman : 1),
indiquait le nombre de 261 programmes d’immersion réciproque aux Etats-Unis, le nombre de
programmes existant en 2011 est de 422. La majorité de ces programmes offre un

enseignement espagnol-anglais.

8 http://www.thomasandcollier.com et http://www.languagepolicy.net/

% http://www.cal.org/areas-of-impact/english-learners/bilingual-and-dual-language-education.

9 http://www.cal.org/twi/directory/growth.gif page visitée le 03/08/2028.
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Figure 1: croissance des programmes bilingues d’immersion réciproque aux Etats-

Unis en 2011

(Removed because subjected to copyright)

De nombreuses dénominations sont présentes dans la littérature scientifique,

inventaire non exhaustif des termes proposeés :

anglophone, germanophone ou francophone des vingt derniéres années pour qualifier le

modele d’immersion réciproque, modele qui nous intéresse dans cette étude. Voici un

Tableau 3 : dénominations du mode¢le d’immersion réciproque dans la littérature

scientifique

Dual language education

Lindholm-Leary, 2001;
Duarte, 2011;
Thomas & Collier, 2012

Dual language instruction

Cloud et al., 2001

Dual-language schools

Baker, 2005 (2000, 2002) : 95

Dual language bilingual program

McColumm, 1999

Two-way bilingual programs

Collier, 1992 : 196 ;

De Jong, 2002 ;

Calderén & Minaya-Rowe, 2003 ;
Genesee et al., 2004

Two-way dual language programs

Garcia, 2008b: 77
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Two-way immersion

Christian, 1996;
Howard et al., 2003;
Streb, 2016a ; 2016b : 579

Poly-directional dual language

Garcia, 2009 : 129

Immersion réciproque

Brohy, 2008 ;

Kunkel, 2010 (en francais) ;
Ross, 2014a & b ;

Streb, 2016a ; 2016b : 579 ;
Francescini, 2007 : 105

Double immersion

Budach & Bardtenschlager, 2008

Zwei-Weg-Immersion

Cathomas, 2005 : 113

Reziproke Immersion

Cathomas, 2005 : 97 ;
Zydatis, 2000 : 91 ;
Francescini, 2007 : 105

Doppelte Immersion

Francescini, 2007 : 105

Duale Immersion

Cathomas, 2005: 113

C.A.L. (Center for Applied Linguistics)

Inmersién Reciproca

Seuls Collier et Thomas (2012 : 11, 20, 24, 25) établissent une différence entre les
concepts « Dual Language » et « Two-Way ». En effet, selon eux, 1’éducation « Dual
Language » comprend a la fois les programmes « Two-Way », dans lesquels deux groupes
d’enfants (un groupe locuteur d’une langue A et un deuxiéme groupe locuteur d’une langue
B) apprennent ensemble les disciplines scolaires dans les deux langues (A et B) et les
programmes « One-Way », dans lesquels un groupe d’enfants locuteurs d’une langue
apprennent ensemble les disciplines scolaires par le biais d’une autre langue. Ils utilisent la
métaphore du parapluie pour illustrer leur demonstration, comme nous pouvons le voir ci-

dessous :
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Figure 2 : les modéles de bilinguisme additif selon Thomas et Collier (2012 : 24)

(Removed because subjected to copyright)

J’ai décidé d’utiliser les termes d’immersion réciproque car ils reflétent justement le
concept de rapprochement de locuteurs de deux langues de statut different et de deux cultures.
Ce modele a été choisi parce qu’il permet I’apprentissage des deux langues ainsi que
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I’enseignement des matiéres dans les deux langues. Il a été développé aux USA dans les
années 60 en Floride, Arizona, Californie et New York (Lopez & Téapanes, 2011 : 142), suite
a la loi « Civil Rights » de 1964 (cf. 1.2.2), pour éduquer ensemble (et en deux langues) des
enfants locuteurs de langues majoritaires et minoritaires afin qu’ils deviennent bilingues et
biculturels. Il s’agit donc d’un modéle qui vise a éradiquer les différences de statut des
langues et les représentations envers les locuteurs de langues minorisées et a les éduquer

ensemble. C’est ainsi que Lindholm-Leary (2001 : 1), écrit :

L’éducation Dual Language (DEL) est un programme qui a le pouvoir
d’éradiquer le statut négatif du bilinguisme aux Etats-Unis. L attrait du
modele d’enseignement bilingue dual language est qu’il combine le modele
de maintien et celui de I'immersion dans une classe intégrée composée a la
fois d’éleves parlant une langue majoritaire et une langue minoritaire dans

le but de développer un bilinguisme et une bilitératie accomplis.®?

Kunkel (2010 : 129) va plus loin dans 1’analyse du modéle d’immersion réciproque :
« [lle but n’est pas seulement l’apprentissage de deux langues. L’enjeu est beaucoup plus
important : il s’agit de favoriser la communication interculturelle et la capacité d’un
changement de perspectives, d’apporter un soutien aux enfants dans le développement de leur
personnalité et de leur identité, de leur confiance en soi et de leur faculté de respecter autrui.
Au lieu d’'une « compensation des déficits des minorités immigrées », les projets de double
immersion visent a [ 'ouverture d’un échange entre les cultures, a un climat de tolérance et de
curiosité naturelle. » 1ls permettent, comme le dit Garcia (2008 : 116), « aux éleves qui ont
des profils linguistiques tres différents d’étre scolarisés ensemble. » Dans une telle classe,
peuvent se retrouver cote a cote des éleves qui « ne parlent que [’anglais et qui veulent
apprendre une autre langue », ou dont les parents veulent qu’ils apprennent une autre langue,
« des éléves récemment arrivés aux Etats-Unis et qui doivent apprendre I’anglais », ou « des
éleves bilingues », voire plurilingues. 1l s’agit donc dans ce modéle, de donner la priorité aux

locuteurs, aux apprenants, plutdt qu’aux langues et a la compétence a acquérir.

%2 “Duyal language education (DLE) is a program that has the potential to eradicate the negative status of
bilingualism in the US. The appeal of dual language education is that it combines maintenance bilingual
education and immersion education models in an integrated classroom composed of both language majority
and language minority students with the goal of full bilingualism and biliteracy.”
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De nombreux chercheurs ont analysé ce modele dans leurs travaux (Cummins &
Hornberger (2008 : 15), Bialystok, Christian (1996b), Genesee (1987 :131), Lavin, Thomas &
Collier (1997, 2012), Verhoeven, D Hauer, Torres-Guzman, (2002), Garcia, 2008, 2009). En
Europe, c’est principalement en Allemagne et en Suisse que ce modele a été étudié et en
particulier a Francfort (Budach (2008a & b, 2011), Kunkel (2008a & b, 2010, 2013), Streb
(2016a & b)).

Depuis leur création, un grand nombre de ces programmes a vu le jour a la fois dans
les écoles publiques et privées afin de proposer une expérience d’apprentissage bilingue et
biculturel aux enfants. Des programmes offrant un enseignement bilingue avec des langues
comme 1’espagnol, le francais, le coréen, le navajo et le chinois ont été mis en ceuvre dans
tous les Etats-Unis.®® Ce modéle, comme nous I’avons expliqué dans le chapitre précédent, est
considéré comme un modeéle « d’enrichissement » (Thomas & Collier, 2012 : 23). Que
savons-nous exactement du modele bilingue d’immersion réciproque en deux langues ? Que
nous dit la recherche ? Existe-t-il des lignes directrices claires ? Nous allons voir plus en
avant dans les paragraphes qui suivent qu’un méme modele revét autant de réalités que de
programmes (Kunkel & Budach, 2008 : 18).

Un principe, cependant, reste le méme dans le modeéle, a savoir la composition des
classes, Potowski (2007 : 1) explique au début de son ouvrage que « [c]es programmes
rassemblent dans les mémes classes des enfants locuteurs natifs de la langue minoritaire
(ceux qui parlent déja la langue autre que [’anglais) avec des enfants parlant [’anglais qui
apprennent la langue minoritaire. »®* Méme s’il peut exister des dérogations possibles
imposées par les réalités du terrain concernant le nombre d’enfants de chaque groupe, il existe
au moins un principe explicitement formulé avec un consensus au-dela des frontieres et des
langues, a savoir, comme le décrivent Kunkel & Budach (2008 : 18), le fait « qu’il est

accordé un statut équivalent aux deux langues a la fois comme langues-cibles et langues

% |dem p. 142

% “These programs integrate into the same classrooms native-speaking language minority children (those
who already speak the non-English language) along with English-speaking children learning the minority
language.”
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d’instruction. Cela signifie que les éléves issus du contexte de langue majoritaire ne sont pas

avantagés par rapport aux éléves parlant I’autre langue »%.

Howard & Christian (2002 : 2), dans le rapport qu’ils ont publié sur ce modele double
immersion, répertorient trois criteres qui définissent ce type de programme ainsi que quatre
objectifs principaux. En ce qui concerne les criteres, le premier a trait a la formation des
classes, celles-ci sont composées de 50% d’¢éléves locuteurs natifs®® d’une langue A et de 50%
d’éléves locuteurs natifs d’une langue B. Deuxiemement, les éleves sont regroupés pour
recevoir ensemble un enseignement scolaire commun. Enfin cet enseignement est dispensé
dans les deux langues A et B, selon les programmes a raison d’a peu prés la moitié du temps
scolaire pour chaque langue (« balanced » ou 50%/50%.%"), ce qui, comme le souligne
Potowski (2007 : 1-2)% « est bénéfique pour les deux groupes ». Parmi les objectifs visés, un
concerne le haut niveau de compétence que les éleves doivent développer dans leur langue 1,
ce qui veut dire que les éleves parlant la langue minoritaire vont développer des compétences
dans leur langue d’origine par exemple le frangais pour les éleves francophones & New York
et I’italien pour les éléves dont la langue d’origine est ’italien a Francfort. Un autre objectif
est I’acquisition de compétences dans la langue 2. « Les programmes d’immersion réciproque
sont considérés comme des programmes bilingues additifs pour les deux groupes d’éléves

parce qu’ils permettent & tous les éléves de maintenir et de développer leurs compétences

% “One of these is that the two languages are given equal status as target languages and languages of
instruction. This means that pupils from the majority language background are not at an advantage compared
to the other language speaking students.”

% Depuis 2003 la notion de locuteur natif a été remise en cause par les chercheurs sociolinguistes et
didacticiens de langues (Dabéne : 1990 ; Causa & Vlad : 2009 ; Garcia 2009 ; Omer : 2016).

9 Lépez & Tapanes (2011 : 144).

% “The presence of approximately equal numbers of native speakers of both languages in the classroom
theoretically provides opportunities for students to communicate with native-speaker peers (Christian, 1996b),
creating benefits for both groups.”

« La présence d'un nombre a peu prés égal de locuteurs natifs des deux langues en classe offre
théoriquement aux éléves la possibilité de communiquer avec leurs pairs de langue maternelle (Christian,
1996b), ce qui crée des avantages pour les deux groupes. »
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orales et écrites dans leur langue premiére tout en acquérant simultanément des compétences

orales et écrites dans une seconde langue. »*°

Les chercheurs ont tenté de décrire les fonctionnements différents de ce modéle. Selon
les programmes, la répartition des langues se fait par 1’intermédiaire des enseignants. Ainsi,
« [d]ans certains cas », comme 1’explique Garcia (2008 : 116-117), « il y a deux professeurs
qui emploient chacun seulement une langue véhiculaire. Les éleves changent de professeur et
de langues a différents moments de la journée (« Split-Day Language Use » (Espino-Paris &
Walker, 1979 : 99)), ou bien ils changent selon les jours (« Alternate-Day Language Use »
(idem)) ou encore selon les semaines. Mais dans certaines écoles il n’y a qu'un seul
enseignant qui change de langue d’enseignement selon des criteéres de temps précisés a
["avance, ou selon la discipline, ou l’acces au matériel pédagogique disponible dans les
langues concernées. » De la méme maniére, la répartition des langues peut se faire selon un
principe de lieu. En effet, lorsqu’il y a deux enseignants, méme si le plus souvent les
enseignants ont chacun leur salle de classe, il peut arriver que ce soient les éléves qui restent
dans la salle et les enseignants qui changent de lieu ou encore que les deux enseignants
enseignent, au moins pour un nombre d’heure précis, ensemble dans le méme lieu en tandem,

appelé aussi co-teaching ou encore team-teaching, comme nous le verrons a Francfort.

Le temps d’exposition aux langues peut également varier. Plusieurs modéles
prédominent (Lindholm-Leary, 2001 : 31 ; Potowski, 2007 : 1; Thomas & Collier, 2012 :
28) : le modele dans lequel la répartition est de 90%/10%, (la majorité de 1’enseignement se
fait dans la langue minoritaire et dix pour cent dans la langue majoritaire par exemple en
anglais aux Etats-Unis)'® et le modéle & parité horaire 50%/50%, dans lequel, dés la premiére
année de scolarité, I’enseignement est partagé a temps egal dans la langue majoritaire et dans
la langue partenaire. Il existe d’autres découpages possibles, par exemple 80%/20% ou
70%/30% ou encore 60%/40%. La scolarisation peut méme commencer avec un modeéle et
changer au fil des années pour arriver a un enseignement a parité horaire 50%/50% a la fin de

I’enseignement primaire (Potowski, 2007 : 1-2).

% Howard, Sugarman & Christian (2003 : 4) “TWI programs are considered additive bilingual programs for
both groups of students because they afford all students the opportunity to maintain and develop oral and
written skills in their first language while simultaneous acquiring oral and written skills in a second language.”

100 http://www.cde.ca.gov/sp/el/ip/fag.asp.
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Les deux classes que j’ai observées a New York dans le cadre de cette thése suivent le
principe 50%/50%, ce qui signifie que les enseignements se déroulent la moitié du temps dans
une langue et la moiti¢ dans I’autre langue. La stricte égalité n’est pas toujours possible a
respecter en raison de la réalité du terrain. C’est ainsi que par exemple les arts plastiques, le
sport et le théatre sont enseignés en anglais a New York par d’autres enseignants que les
enseignants de la classe, comme cela se fait aussi dans les classes monolingues. Quant a
Francfort, sur vingt-huit unités de cours (une unité équivaut a trois-quarts d’heure), seize
unités sont dispensees en allemand, dont deux de sport, une de musique ainsi qu’une de

religion®

enseignés par d’autres enseignants que les enseignantes en charge de la classe,
deux unités sont dispensées en italien, neuf en tandem et deux en anglais par une autre

enseignante.

Un point supplémentaire a préciser concerne les programmes scolaires : ce sont les
mémes que dans le cursus monolingue. On pourrait d’ailleurs poser la question : pourquoi pas
des contenus d’enseignement spécifiques dans les programmes bilingues qui porteraient sur la
comparaison de la conceptualisation des savoirs dans une langue et dans ’autre. Aux Etats-
Unis ainsi qu’en Allemagne, les éléves suivent donc le méme curriculum qu’ils soient dans un

programme d’enseignement bilingue ou qu’ils soient dans une classe monolingue.

Des différences peuvent exister dans 1’enseignement de la lecture et de 1’écriture dans
les deux langues. En effet, les enseignants ou les écoles peuvent choisir d’enseigner une
bilittératie simultanée ou séquentielle (sequential or simultaneous biliteracy acquisition)
(Thomas & Collier, 2012 : 30). Dans la classe observéee a Francfort, les enseignants ont choisi
d’enseigner la bilittératie en parallele ou simultanée, 1’enseignante d’allemand et
I’enseignante d’italien toutes les deux dés le début de la premiere classe (équivalent au CP).
Alors qu’a New York, I’enseignante qui a développé le programme a décidé de différer
I’apprentissage de la lecture et de I’écriture dans la langue seconde d’un an. C’est ainsi que les
éleves « francophones » apprennent a lire et & écrire dans un premier temps en francais et les

éléves « anglophones » en anglais.

101 | "heure de religion concerne seulement les éléves inscrits en religion catholique, les autres restent avec
I’enseignante d’allemand.
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Un dernier point a ajouter est un point important qui fera I’objet d’un développement

plus approfondi, a savoir le principe de la séparation des langues.

Méme si, comme le disent Amrein et Pefia (2000 : 2), il n’est pas possible de
généraliser les bénéfices ou les manques du mod¢le d’immersion réciproque car chaque site a
son identité, sa vie propre et selon le contexte politique social, économique, le site est
différent, de nombreux chercheurs affirment que ce modeéle est le modéle le plus abouti. Pour
Hornberger (2008 : 23) ce type de programme a le meilleur potentiel pour éduquer les éléves
avec succes, et leur donner une solide base bilingue additive. C’est également le programme
qui a le plus de chance de réduire les inégalités éducatives et plus largement sociales et
linguistiques expérimentées par les locuteurs de la langue minoritaire.'> Pour Thomas et
Collier (2012 : 23)'% « [’enseignement bilingue d’immersion réciproque représente le
meilleur moyen d’unir les besoins de nombreux groupes divers. » Selon Christian (1996 :
5)194: «Un autre objectif de nombreux programmes est de créer un environnement qui
favorise I'égalité linguistique et ethnique et favorise des attitudes interculturelles positives. »
ou plus loin (p.15)!% «[I]e programme vise également & encourager des attitudes et des

comportements interculturels positifs, ainsi qu'un haut niveau d'estime de soi. »

Ayant découvert ce modéle d’immersion réciproque au travers de lectures
scientifiques, il me semblait important d’aller observer sa mise en ceuvre concréte en classe,
d’une part aux Etats-Unis (New York) et en Allemagne (Francfort). Ainsi j’ai choisi
d’observer trois classes ou le modele est décliné de facon différente, ce qui allait me permettre
de mieux comprendre la spécificité et les enjeux éducatifs du mod¢le bilingue d’immersion

réciproque.

102 THornberger] “asserts that this type of program has the greatest potential to educate students
successfully, given its strong additive bilingual basis. It is also the program most likely to reduce the educational
and wider social and linguistic inequalities experienced by minority language speakers.”

103 «1...] dual language schooling represents the best of all possibilities for uniting the needs of many diverse

groups.”

104 “An additional goal of many programs is to create an environment that promotes linguistic and ethnic
equality and fosters positive cross-cultural attitudes.

105 “The program also aims to encourage positive cross-cultural attitudes andbehaviors, and high levels of
self-esteem.”
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1.4 Les Politigues linguistiques eéducatives et

enseignement bilingue

Dans cette quatrieme partie consacrée a la revue de la littérature scientifique sur
I’éducation bilingue, j’aborde le domaine des politiques linguistiques éducatives, et tout
d’abord, comment ces derniéres ont été étudiées dans les deux contextes de la famille et de
I’école. Puis, je résume les recherches récentes qui proposent des modéles théoriques
permettant de repenser les liens entre les diverses dimensions de I’éducation bilingue et le role
des politiques linguistiques dans les modéles mis en ceuvre. Enfin, parce que sur mon terrain
allemand, le modé¢le d’immersion réciproque est basé sur I’enseignement en tandem, je

présente brievement les recherches sur cette thématique spécifique.

Selon Shohamy (2006 : 77), les politiques linguistiques éducatives se réferent a
I'exécution des décisions de politiques linguistiques dans les contextes spécifiques des écoles

et des universités. Ces décisions comprennent souvent des questions telles que :

- Quelles langues enseigner et apprendre dans les écoles ?
- Quand (a quel &ge) commencer a enseigner ces langues ?

- Combien de temps (nombre d’années et d 'heures d’enseignement) doivent-

elles étre enseignées ?

- Par qui, pour qui (qui est habilité a enseigner et qui est autorisé ou
contraint a apprendre) et comment (quelles méthodes, matériel, évaluations,

etc.) 210

106 These decisions often include issues such as: which language(s) to teach and learn in schools? When (at
what age) to begin teaching these languages? For how long (number of years and hours of study) should they
be taught? By whom, for whom (who is qualified to teach and who is entitled or obligated to learn) and how
(which methods, materials, tests, etc.)?
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Il est clair que dans ces questions, c’est I’enseignement des langues qui est I’objet de
réflexion, davantage que I’enseignement bilingue. Tout au long de nos lectures, nous
rencontrerons ce paradoxe, soit des travaux qui ne font pas de différence entre ces deux
domaines. Ce n’est pas le cas de Coste (1994 : 6) qui prenant I’exemple du Canada, du
Luxembourg, de la Catalogne, du Pays Basque et du Val d’Aoste, souligne que « [l]a relation
est forte, entre enseignement bilingue et volontarisme d’une politique linguistique [...] ». Si
cette remarque semble évidente, ce qui nous intéresse ici sont les raisons qui sous-tendent ce
volontarisme et les enjeux qui en découlent. Que ce soit au Canada, en Allemagne ou aux
Etats-Unis, les modeles choisis pour 1’éducation bilingue répondent a des injonctions de
politiques linguistiques, ou sont contraints par ces dernieres pour diverses raisons politiques
ou idéologiques. Dans son ouvrage de 1996 (réédité plusieurs fois depuis), Baker donne
maints exemples du lien entre politiques linguistiques au sein d’un état ou d’une région et le
choix de modéles d’enseignement bilingue. Quoi qu’il en soit, toujours selon Shohamy,
(2006 : 77)

Dans la plupart des pays dotés d'un systeme eéducatif centralise, les
décisions concernant les Politiques Linguistiques Educatives (PLE) sont
prises par les autorités centrales telles que les agences gouvernementales,
les parlements, les ministeres de I'éducation, les commissions scolaires,
régionales et locales et les écoles. Dans toutes ces situations, les PLE
servent de mécanisme de mise en ceuvre des programmes nationaux de
politique linguistique. Les PLE sont imposées par les entités politiques de
maniere top down, généralement avec une résistance tres limitée, car la
plupart du temps, les écoles et les enseignants s'y conforment. Ces
politiques sont ensuite renforcées par les enseignants, les matériels, les
programmes et les tests. Pour les bureaucrates, les PLE offrent une
occasion trés utile d'exercer une influence, car ils peuvent faire respecter

diverses idéologies politiques et sociales par la langue.’

197 In most countries with centralized educational systems decisions regarding LEP are made by central
authorities such as government agencies, parliaments, Ministries of Education, regional and local educational
boards and schools. In all these situations LEP serves as a mechanism for carrying out national language policy
agendas. LEP are imposed by political entities in top-down manner, usually with very limited resistance as most
generally schools and teachers comply. These policies are then reinforced by teachers, materials, curricula and
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1.4.1 De la famille a I'école

Comme je I’ai évoqué dans la partie précédente, les trois classes que j’ai observées
déclarent avoir adopté le principe une personne — une langue (UPUL). Il me parait important

de m’arréter un moment sur ce principe.

Dans tous les modéles d’enseignement bilingue, du fait de la présence de deux langues
d’enseignement, les décideurs politiques ou les pédagogues se posent la question de la
répartition des langues, des enseignements, des enseignants, etc. Le principe UPUL est
toujours le plus présent dans ces questionnements et sans aucun doute le plus souvent retenu,
non seulement dans les familles, mais dans les contextes éducatifs formels, quand le choix du
modele n’est pas I'immersion totale, qui implique [’utilisation d’une seule langue

d’instruction, en général une langue autre que celles que les éléves ont acquis en famille.

Comment et pourquoi ce principe qui date des travaux de Grammont et de Ronjat au
début du 20¢me siecle peut encore informer aujourd’hui les pratiques des familles et des
enseignants ? Jules Ronjat, né le 12 novembre 1864 a Vienne (France) devient tout d’abord
avocat puis « se passionne [...] tres vite [...] pour la conscience littéraire et politique des pays
d’0c.'® ». 1l se marie en 1907 avec llse Loebell, allemande et leur fils Louis vient au monde
un an plus tard, le 30 juillet 1908'%° a Vienne. Aprés des soucis suite a son « engagement
autonomiste™® », il change peu a peu d’orientation et « s’adonne alors corps et dme a la
linguistique''», champ qu’il connait depuis longtemps, car il est ami du linguiste Maurice
Grammont (1866-1946). Il décide de rapporter son expérience personnelle pour essayer de
répondre a la question de Paul Meillet (1866-1936), autre grand linguiste : « Comment se
comporterait un enfant mis en présence de deux langues distinctes qu’on [ui parlerait

également depuis la naissance ? 1?»

tests. For bureaucrats, LEP offers a very useful opportunity for exercising influence as they can enforce various
political and social ideologies through language.

108 Escudé (2013 : 10).
109 Ronjat (2013 : 37).
110 Escudé (2013 : 12).
111 Escudé (2013 : 12).
112 Ronjat (2013 : 35).
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Il est nécessaire de replacer 1’étude de Ronjat dans son contexte historique. En effet,
« pour la premiére fois », comme le dit Escudé (2013 : 7) dans son excellente analyse du texte
de Ronjat, « le bilinguisme est per¢u comme une possibilité naturelle et normale d’accéder a
la globalité du langage, a contrario de la doxa théorique et politique du temps qui le

réprouve et le condamne comme une anomalie ou une aporie langagiére, « un cas compliqué

113 114

d’associations concurrentes— », une plaie sociale*** » ».

Ce principe UPUL a donc été pensé a I’origine pour I’éducation bilingue des enfants
dans des familles mixtes. Grammont, qui avait déja théorisé ce principe en 1902, écrivait,

dans une lettre a son ami peu apres la naissance de Louis :

1l n’y a rien a lui apprendre ou a lui enseigner. Il suffit que lorsqu’on a
quelque chose a lui dire on le lui dise dans ['une des langues qu’on veut
qu’il sache. Mais voici le point important . que chaque langue soit
représentée par une personne différente. Que vous par exemple vous lui
parliez toujours francais, sa mére allemand. N’intervertissez jamais les
réles. De cette facon, quand il commencera a parler, il parlera deux langues
sans s’en douter et sans avoir fait aucun effort spécial pour les

apprendre!®®,

Selon Grammont, I’input langagier doit venir des deux parents et chacun dans sa
langue, afin que la langue autre que la langue dominante ait suffisamment d’espace, au sein
méme de la cellule familiale pour étre conjointement acquise. La séparation des langues selon
les personnes, a savoir ici les parents, part de I’hypothése que 1’enfant peut acquérir ainsi
naturellement les deux langues et que le mélange des langues peut étre évité. L’idée centrale
est donc que le langage est acquis par le biais de deux langues dés la maissance, comme
Ronjat le précise dans sa these (p. 37), et ceci parfois indépendamment des langues parlées en
dehors de la famille. Dans le cas de Ronjat, il s’agissait d’une langue dominante dans
I’environnement de la famille (le frangais) et une autre langue de fait minoritaire en France,

I’allemand.

113 |zhac Epstein (1915 : 36) cité par Escudé.
114 |dem p. 210.
115 Ronjat (2013 : 37).
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Compte tenu du fait que les parents communiquent aussi ensemble et sont parfois
familiarisés avec les deux langues, ils doivent alors s’accorder entre eux sur l’usage des
langues avec leur enfant et prendre en compte aussi parfois les espaces langagiers. Barron-
Hauwaert explique que Ronjat parlait allemand avec sa femme afin de soutenir cette langue
en France. De la méme fagon, Barron-Hauwaert mentionne Arnberg (1987 : 6) en Suede, qui
insiste sur le fait que les parents doivent absolument parler la langue minoritaire pour donner
a la fois suffisamment d’input a I’enfant mais aussi accorder suffisamment d’importance a

cette langue.

Les configurations linguistiques des familles billingues peuvent devenir trés
complexes comme 1’a décrit Made (2017 : 108-132) dans sa thése concernant les familles
mixtes luxembourgeoises. Les enfants observent leurs parents hors du foyer familial lorsque
ceux-ci parlent dans la langue majoritaire par exemple. Ceci constitue pour 1’enfant une
activité sociale fondée. L’enfant peut donc observer que, méme si les parents ne parlent
qu’une langue avec lui, ils sont bilingues : soit le parent qui parle la langue majoritaire parle
avec son conjoint aussi la langue minoritaire soit le parent qui parle la langue minoritaire

parle la langue majoritaire dans 1’espace public en dehors de la famille.

Pour la mise en ceuvre de 1’éducation bilingue en famille, nous pouvons résumer les
points principaux mis en exergue par les chercheurs de la fagon suivante : 1) égalité de
traitement des langues au sein du foyer, 2) renforcement du statut de la langue minoritaire
grdce a une communication parentale et 3) séparation des langues pour la construction des

connaissances linguistiques mais avec plus tard autorisation de mélange de langues.

De nombreux chercheurs ont publiée sur ce sujet. On peut citer en frangais 1’ouvrage de
Tabouret-Kellet!!® qui est principalement historique. En anglais, Barron-Hauwaert (p.4)'’,
propose un récapitulatif des différents auteurs ayant écrit sur le sujet et des dénominations

utilisées'®. Tous ces auteurs ont contribué a faire connaitre ce qu’ils décrivent comme un

116 (2011). Le bilinguisme en procés (1840-1940). Limoges : Editions Lambert-Lucas.
117 (2004). The One-Parent-One-Language Approach. Clevedon, UK: Multilingual Matters Ltd.

118 variations on the Terms:

Une-personne, une langue Grammont (1902)
The Grammont Formula Ronjat (1913)
Grammont Formula : one person; one language Schmidt-Mackay (1971)
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principe, une méthode, un systéme, une approche, une regle, une stratégie ou une procédure,
termes qui sont aujourd’hui regroupés dans la notion de politiques linguistiques, dans le sens
ou il s’agit bien d’un choix d’une langue ou d’une autre ou des deux utilisées de fagon
intermittente ou pas au sein de la famille. 1l est dés lors légitime de se poser la question de
savoir comment ce « principe » a été adopté en contexte scolaire. En Alsace, les associations
de parents d’éléves pour 1’enseignement bilingue citent le psycholinguiste Jean Petit (1929-

119 qui défend bec et ongle

2003), auteur de nombreux ouvrages sur I’acquisition des langues
ce principe, qui a ensuite été repris en tant que politique linguistique éducative par

1’Académie de Strasbourg.

Ce sont les sociolinguistes qui ont d’abord insisté sur I’importance de distinguer les
contextes familiaux et les contextes scolaires (Hélot, 2007) pour ensuite décrire ce principe en
termes de politiques linguistiques familiales (King & Fogle, 2006) et en analyser 1’idéologie
monolingue en contexte scolaire. Le principe UPUL en classe sert avant tout a séparer les

Ronjat’s one parent, one language principle Bain and Yu (1980)
One-person-one-language principle Dopke (1992)
One-person-one-language system Saunders (1982)
One-person/one-language principle Taeschner (1983)
One-person/one-language procedure Taeschner (1983)
One-person/one-language strategy Arnberg (1987)
One-person-one-language method Romaine (1995)
One-person-one-language approach Lyon (1996)
One-person-one-language strategy Lanza (1992)
One-person-one-language policy Juan-Garau and Perez-Vidal (2001)
Grammont’s one-parent-one-language rule Hamers and Blanc (2000)
Grammont’s Principle Hamers and Blanc (2000)

OPOL The Bilingual Family Newsletter (1996)
OPOL Bilingual website (2000)

119 _ (1985). De Il'enseignement des langues secondes & l'apprentissage des langues maternelles. Paris : H.
Champion ; Genéve : Slatkine.

-(1992). Au secours, je suis monolingue et francophone ! Reims : Presses universitaires de Reims.

- (1993). L'Alsace a la reconquéte de son bilinguisme. Richardménil : Association des "Nouveaux cahiers
d'allemand"

- (1999). Francophonie et don des langues. Reims : Presses universitaires de Reims.
- (1999). Eine Nation, eine Sprache ? Nancy : Association des Nouveaux cahiers d'allemand.

- (2000). L'Alsace a la reconquéte de son plurilinguisme. Nancy : Association des "Nouveaux cahiers
d'allemand"

- (2001). L'immersion, une révolution. Colmar : J. D. Bentzinger.
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langues dans un contexte de bilinguisme consécutif (et non simultané comme cela est tres
souvent le cas dans les fammilles mixtes), soit dans la situation ou une langue est déja acquise
et Dautre va étre acquise/apprise en contexte scolaire, donc dans une situation de
communication tres différente de celle de la famille. Mais le choix d’UPUL repose finalement
sur le méme phénomeéne, celui de la peur du mélange de langue, ou d’un retard d’acquisition
d’une langue ou de I’autre ou des deux, en d’autres termes sur une peur du bilinguisme que

Baetens Beardsmore analyse trés finement.

C’est justement la question du mélange des langues et donc des meilleures stratégies
pour les séparer en contexte d’enseignement bilingue qui a donné lieu & de nombreuses
recherches remettant en cause les idéologies et les représentations qui nourissent les
phénomenes de peur du contact de langues. Ces recherches aussi montrent que
pédagogiquement d’autres approches que la stricte séparation des langues peuvent ouvrir de
nouvelles perspectives en classe bi- ou plurilingue et donner aux éléves 1’opportunité

d’utiliser tout leur répertoire plurilingue pour s’exprimer et apprendre.

1.4.2 Nouvelles perspectives de recherche dans le

domaine des politiques linguistiques éducatives

Je me suis intéressée (chapitre 1.2.1), tout d’abord, aux travaux de Cummins,
enseignant chercheur a L’Ontario Institute of Education & Toronto, qui a consacré toute sa
carriere universitaire a étudier I’acquisition bilingue par des éléves migrants et a expliquer le
lien entre leurs langues familiales et la langue de I’école. Dés les années 1970, comme je 1’ai
évoqué (1.2.1), il élaborait diverses théories, telle que celle de I’interdépendance des langues
(1976 : 11), utilisant la métaphore de I’iceberg pour illustrer la compétence unique SOUS-
jacente (Common Underlying Proficiency) aux compétences exprimées dans les deux langues
parlées par le bilingue. Plus tard, dans la Revue canadienne de linguistique appliquée,
Cummins (2008 : 65-75) a analyse les modeles bilingues qui séparent les langues en termes
de double solitude, expliqguant comme Grosjean (1993 : 13-14) que I’individu bilingue n’est
pas la somme de deux individus monolingues mais qu’il développe son identité de facon
différente des monolingues. De méme Heller (1999 : 5) analyse ces modéles d’enseignement
bilingue en termes de bilinguisme parallele, systeme dans lequel les deux langues du bilingue

ne doivent jamais se rencontrer.
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Mais c’est surtout Ofelia Garcia qui, avec son ouvrage de 2009 sur 1’éducation
bilingue au 21éme siecle, va pousser la réflexion plus loin et proposer un regard tout a fait
nouveau sur la conceptualisation du bilinguisme et de la pédagogie bilingue. Aujourd’hui tous
les chercheurs dans ces domaines font référence au concept de translanguaging qui «a
d'abord [été] utilisé », comme le disent Lewis, Jones & Baker (2012 : 641) ou Cenoz (2017 :
193), « comme un mot gallois dans les écoles du Pays de Galles dans les années 1980, en
particulier par Cen Williams (1994) »*?°, sans toujours en comprendre toutes les implications,
entre autres pour la conceptualisation de la notion de langue, et la dimension politique des
frontieres établies entre les langues. Pour Garcia (2009a), le bilinguisme est un phénomeéne
dynamique, complexe, qui met en jeu 1’identité des apprenants et des phénomenes de pouvoir
entre les langues qu’il s’agit de contester. Elle considére la pédagogie bilingue en termes de
justice sociale avant tout et comme je 1’ai déja écrit plus haut, I’enseignement bilingue comme
le seul @ méme de répondre aux besoins des apprenants au 21eéme siecle. Précisions que dans
I’adjectif bilingue elle inclut celui de plurilingue. Elle conteste I’enseignement bilingue selon
le principe de la stricte séparation des langues et promeut I’utilisation des deux langues
d’enseignement au cours d’une méme lecon «afin de maximiser la compréhension et la

performance » (Lewis, Jones & Baker, 2012 : 643).12

Un point central dans I’enseignement bilingue concerne I’enseignement de la lecture et
de I’écriture dans deux langues, ou si I’on traduit les termes anglais utilisés couramment, les
questions de littératie?? (The New London Group, 1996 : 64 ; Gregoy, Long, & Volk, 2004 ;
Martin Jones & Jones, 2001 ; en francais le numéro spécial Langage et société, 2010 ;
Schwinge, 2017). Le terme de bilittératie, quant a lui, fait référence’?® « & toutes les situations
dans lesquelles la communication écrite ou concernant l’écrit a lieu en deux ou plusieurs
langues?* » (Hornberger, 1990 : 213). Comme d’aprés Garcia (2009 : 337-338), « tous les

120 voir Iarticle de Lewis, Jones & Baker (2012) pour un apercu historique de I'évolution et du terme
« translanguaging » et du concept.

121 “in order to maximize understanding and performance [...]”

122 pai choisi la forme littératie et non littéracie (Hélot, 2007 : Rispail, 2011) en prenant comme référence le
terme utilisé au Canada (Patrick & Budach, 2012) et par le Conseil de I'Europe (https://rm.coe.int/1680494491)
et ’OCDE, (2000) (http://www.oecd.org/fr/education/innovation-education/39438013.pdf).

123 “The term biliteracy refers to any and all instances in which communication occurs in two (or more)
languages in or around writing.”

124 Traduction Hélot (2007: 160)
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processus linguistiques de la lecture, de I'écriture, de I'écoute et de la parole ou de la
signature [pour la langue des signes] sont interdépendants et se renforcent mutuellement »2°,
nous incluons dans le terme bilittératie aussi 1’apprentissage de la lecture, qui est une
compétence linguistique tout aussi importante a 1’école que 1’apprentissage de 1’écriture,

comme le souligne Garcia (2009a : 338).

Mais dans ce domaine, ce sont les travaux de Hornberger (1989, 1992, 2003, 2004)
qui ont permis de prendre en compte les nombreux phénomenes en jeu dans ces
apprentissages et surtout les relations de pouvoir a 1’ceuvre puisque ces apprentissages
concernent presque toujours des langues de statut social différent. Le modele des continua de
bilittératie identifie les principaux enjeux sociaux, linguistiques, politiques et psychologiques
qui entourent le développement de la bilittératie, dans la mesure ou ils sont liés les uns aux

autres. Garcia (2009a : 340) explique que le modeéle

[...] s'appuie sur les différences qui résultent d'au moins cinq facteurs - la
mesure dans laquelle les groupes ou les communautés : 1. ont le pouvoir ;
2. vivent dans des communautés monolingues ou bilingues ; 3. parlent des
langues avec ou sans littératie, ou ayant des structures linguistiques ou des
écritures similaires ou dissemblables ; 4. ont des écoles dans lesquelles
leurs langues sont utilisées ou enseignées ; 5. ont la possibilité de recevoir

ou de produire des textes avec différentes variétés de langues.'?

« Le but de I'utilisation du continuum comme élément de base du modele est », selon
Hornberger (2004 : 156), « de briser les oppositions binaires si caractéristiques des domaines
du bilinguisme et de la littératie et d'attirer plutét I'attention sur la continuité des expériences,
des compétences, des pratiques et des connaissances s'étendant d'une extrémité d'un

continuum particulier a I'autre. »?

125 “All language processes of reading, writing, listening and speaking or signing are interrelated and
mutually supportive.”

126 “1t puilds on the differences that are the result of at least five factors- the degree to which groups or
societies: 1. have power; 2. live in monolingual or bilingual societies; 3. speak languages that have literacies or
not, or have similar/dissimilar language structures or scripts; 4. have schools in which their languages are used
or taught; 5. have opportunities to receive or produce texts with different varieties of languages.”

127 “The purpose of using the continuum as the basic building block of the model is to break down the binary
oppositions so characteristic of the fields of bilingualism and literacy and instead draw attention to the
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En 2004, elle reprend son modele (Hornberger, 1989 ; Hornberger & Skilton-
Sylvester, 2000) et I’explicite a I’aide de trois figures. Les deux premiéres figures (3 et 4)
représentent schématiquement le cadre en décrivant a la fois la nature imbriquée et croisée des
continua, tandis que la Figure 5 résume les 12 continua (quatre ensembles imbriqués de trois
continua se croisant chacun). Hornberger précise que les figures 3 et 4 ne sont la que pour
aider a se faire une image des continua. « La [premiére] figure représente, » selon elle (2004 :
156), «respectivement les continua sous la forme d'une série de boites imbriquées qui
représentent les contextes, les moyens, les contenus et le developpement de la bilittératie,
tandis que la [deuxieme] figure montre que chaque boite est un groupe de ses trois continua

qui se croisent. »*28

Figure 3: relations imbriquées au sein des continua de la bilittératie (Hornberger,
2004 : 157)

(Removed because subjected to copyright)

Figure 4 : relations croisées au sein des continua de la bilittératie (Hornberger, 2004 :
157)

(Removed because subjected to copyright)

continuity of experiences, skills, practices, and knowledge stretching from one end of any particular continuum
to the other.”

128 “rigure 1 depicts the continua as a series of nested boxes representing contexts, media, content, and
development of biliteracy respectively;, while Figure 2 shows that each box is a cluster of its three intersecting
continua.”

95



Figure 5: les relations de pouvoir dans le modéle des continua de bilittératie'?°
(Hornberger & Skilton Sylvester, 2003, p. 39)!%

(Removed because subjected to copyright)

« L’objectif du modéle, est, » selon Hélot (2007 : 160), «d’expliquer les relations
entre les politiques linguistiques dans un contexte donné et les pratiques qui en découlent, et

de montrer comment celles-ci impliquent des relations de pouvoir plus ou moins marquées. »

129 Traduction proposée par Hélot (2007 : 160)

130 Tableau traduit d’aprés Hélot (2007 : 162)
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Elle poursuit (2007 : 163) en expliquant que « le modéle permet de mettre en valeur
les relations de pouvoir qui entrent en jeu dans les différents choix privilégiés par les

systemes éducatifs et dans les pratiques mises en oeuvre au sein des classes. »

Si I’on prend par exemple les pratiques observées dans les deux classes de New York
et celle de Francfort, on se rend compte que la partie droite des continua a tendence a étre
privilégiée par rapport a celle de gauche a New York plus qu’a Francfort, alors que dans les
deux espaces, nous avons affaire au méme mod¢le d’ensecignement bilingue, le modele
d’immersion réciproque, et que de nombreux efforts sont faits pour tenir compte des enfants
bilingues (sur le continuum monolingue/bilingue). Si 1’on considere le contexte de la
bilittératie, les décisions au niveau national (continuum micro/macro) a New York, décisions
donc de politiques éducatives, prévalent sur les besoins individuels des éleves. En effet, les
évaluations du third grade (8-9 ans) qui ont lieu pour tous les éléves de 1’état de New York,
doivent étre passées en anglais, méme pour les enfants comme Béranger’®!, éléve
nouvellement arrivé, qui a suivi sa scolarité dans une école parisienne et qui ne comprend pas
les énoncés des exercices de mathématiques ni les consignes des évaluations et donc dont les

évaluations ne reflétent pas ses capacités réelles.

Alors qu’a Francfort, comme il n’existe pas de réglementation nationale ni régionale
stricte (au niveau des Lander) (donc une politique linguistique de laisser-faire) concernant les
sites bilingues d’immersion réciproque, les enseignants peuvent s’adapter plus librement aux
particularités de leurs éléves, comme Bruno'®, arrivé d’Italie peu avant mon premier séjour
(étude pilote) dans la classe, en 2012 et a ce moment-la ne parlant pas allemand. Lors de ses
premiéres évaluations, I’enseignante d’allemand lui préparait un document différent des autres
¢léeves avec les consignes écrites en italien et si par hasard, elle n’avait pas preparé le
document, elle le lui traduisait avant de commencer 1’évaluation. Elle a aussi toujours répondu
a ses questions lorsqu’il s’agissait d’un probléme de compréhension da a la langue. Dans le
Land de la Hesse, il y a également des évaluations officielles de « dritte Klasse » que les
enseignants doivent renseigner sur un site prévu a cet effet. Mais il n’est pas possible

d’indiquer sur ce site si un enfant n’a pas pu passer les évaluations parce qu’il n’a pas encore

131 anonymisé

132 également anonymisé
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les compétences nécessaires en allemand. L’Ecole B a donc pris la décision (direction et
enseignants) de ne pas faire passer les évaluations aux éléves qui n’avaient pas les
connaissances nécessaires en allemand et leur a, soit proposé un autre type d’évaluation (a
I’oral), soit renseigné le site d’aprés les Connaissances qu’ont les enseignants des enfants.
Dans le domaine du développement de la bilittératie, la production, et surtout la production
écrite (oral/écrit) est privilégiée (continuum réception/production), ce que je montrerai plus en

détail, dans le cinquiéme chapitre consacré a I’analyse des données.

Ces exemples illustrent ce que d’autres chercheurs ont mis en avant : les politiques
linguistiques peuvent venir d’en haut soit des institutions éducatives, ou d’en bas et
correspondre a des choix personnels d’enseignants qui raisonnent par rapport a leur terrain et
qui, dans le cadre des politiques linguistiques institutionnelles, ont assez de liberté pour
négocier leur propre choix de langues dans leur classe. L’exemple de la langue d’évaluation
imposee a New York par la ville et choisie par I’enseignante en Allemagne montre 1’étendue
des domaines d’application des politiques linguistiques éducatives et que ces dernieres
peuvent se négocier au niveau des classes comme I’analysent clairement les chercheurs qui

ont contribué a 1’ouvrage collectif édit¢ par Menken and Garcia (2010).
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1.5 Les recherches sur la pédagogie bilingue et

I'enseignement de la littératie

1.5.1 L’enseignement de la bilittératie

Un modeéle inovant, le modele des pratiques de plurilittératie (Garcia, Barlett &
Kleifgen, 2007) propose une plurilittératie multimodale qui intégre « différents canaux ou

modes de communication »*** (Garcia, 2009a : 339).

Garcia, (2009a : 342-345), propose quatre modéles de pratiques de la bilittératie dans

les écoles :

- un modele « convergent monoliterate », dans lequel les deux langues sont utilisées a

I’oral mais seule la langue dominante est autorisée pour les textes écrits et sera évaluée.

- un modeéle « convergent biliterate ». Ce modele est aussi utilisé dans les modéles de
transition ou la langue minoritaire va étre remplacée par la langue dominante mais ici les deux

langues sont évaluées.

- un modéle « separation biliterate », qui est le modele observé a New York et a
Francfort. Les deux langues sont utilisées pour communiquer et comme langue
d’apprentissage. Par exemple, dans le third grade & New York, les éléves doivent
communiquer, « penser » et écrire en anglais « les jours d’anglais » et en francais, « les jours
de francais ». A Francfort, la démarche est la méme, méme si lors des séances menées en
tandem, les deux langues se cotoient et le passage d’une langue a une autre est plus rapide.
Mais la aussi, il est demandé aux éléves d’écrire de « penser » dans la langue dans laquelle ils
doivent écrire, c’est-a-dire « penser » puis ecrire en italien ou « penser » en allemand et écrire

en allemand.

133 “Different channels or modes of communication.”
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- un modéle « flexibe multiple » qui intégre le concept de translanguaging. Dans ce
modele, les éléves pourront lire un texte en anglais, le discuter en espagnol (dans un site
anglais-espagnol), préparer une production écrite en anglais mais avoir une phase d’écriture
en espagnol, recherche ou composition du plan. Les éleves peuvent faire appel a tout leur

répertoire langagier.

Une différence essentielle distingue deux modeles d’enseignement de la littératie en
contexte bilingue : le modéle séquentiel ou consécutif et le modeéle simultané. Dans le premier
cas, les éleves apprennent a lire et a écrire de maniére successive dans les deux langues, soit
dans une langue d’abord puis dans 1’autre, 1’idée étant qu’apprendre a lire dans deux langues
en méme temps serait une surcharge cognitive pour I’enfant. Ils apprennent donc a lire, selon
les cas, la premiere année de scolarisation obligatoire dans une langue puis cet apprentissage
est ensuite mené 1’année suivante dans la seconde langue ou en début d’année dans une
langue puis plus tard dans I’année dans la seconde. Ce choix illustre des représentations du
bilinguisme comme demandant des compétences différentes et supplémentaires par rapport a
celle des monolingues, ils expriment aussi les craintes qui subsistent envers I’apprentissage de
la lecture en deux langues, ou encore de deux systémes d’écriture différents, et surtout du
« mélange » des langues. Cummins (2008) a montré qu’on n’apprend pas a lire deux fois, on
apprend a lire une fois et les compétences sont transférées automatiquement dans 1’autre
langue. Ceci dit, le transfert sera plus rapide entre des langues utilisant le méme systéme
orthographique. En Alsace, par exemple, la question se pose régulierement et différentes
possibilités ont été testées :

- les éleves apprennent a lire et a écrire en septembre en francais et aprés les vacances

de la Toussaint en allemand, donc avec un décalage de quelques mois

- les éléves apprennent en méme temps dans les deux langues mais seuls les sons

spécifiques a la langue allemande sont vus intensivement en allemand.

Enseigner a des enfants de 6 ans a lire d’abord dans une langue puis dans une autre,
reflete une pédagogie de monolinguisme paralléle (Heller, 1999 : 5) car cette approche
séparée empéche I’enseignant et les €leves de faire des liens entre leurs deux langues, de
réfléchir sur le fonctionnement des deux langues et de faire des ponts entre elles pour se

construire une identité de lecteur bilingue.
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Dans le second modéle, celui de la littératie simultanée, 1’apprentissage de la lecture et
de D’écriture se fait en méme temps dans les deux langues. Méme si cela laisse aux
enseignants la possibilité de considérer de maniére égale les langues et les cultures, d utiliser
les ressources linguistiques de tous les enfants, (dans le mod¢le d’immersion réciproque), ce
qui contribue ainsi a la reconnaissance de chaque apprenant et leur permet de renforcer leur
confiance en soi, la mise en ceuvre est souvent questionnée par la prédominance du point de
vue sur I’importance de séparer les langues. Mais c’est bien lorsque les enseignants dérogent a
ce principe de stricte séparation, comme je 1’aborderai dans 1’analyse des données observees,
que les éléves sont invités a réfléchir et a transférer leurs connaissances linguistiques. Que ce
soit I’un ou I’autre modé¢le, Garcia, Bartlett et Kleifgen (2007) relévent que « [I]a vision de la
bilittératie séquentielle ou simultanée veut que chaque langue se développe séparément,
méme si elle se développe simultanément, et que chaque apprentissage a lire ou a écrire
devrait donc étre enseigné comme apprentissage monolingue. La plupart des manuels de
littératie proposent des approches de lecture et d'écriture similaires a celles qui sont utilisées

pour enseigner la littératie dans I'une ou I'autre langue. »**

Deux chercheures du collectif qui a rédigé 1’ouvrage Literacy Squared in Action

(Escamilla et al. 2014 : vii) menérent, en 2004 une session lors d'une conférence dont le titre
était : « Transitions to Biliteracy : Structures and Strategies™® ». « [Leur] but était », comme
elles le disent, « de défendre le fait que les transitions dans les programmes bilingues et
« Dual Language » devraient mettre I'accent sur les transitions vers la bilittératie plut6t que
sur les transitions plus typiques vers l'anglais.**® » A partir de 13, ces chercheures ont
constitué une équipe en collaboration avec des praticiens et ont mis au point un nouveau
programme de recherche sur la bilittératie appelé « Literacy Squared™” » avec quatre axes

(2014 : iii): «recherche, évaluation, perfectionnement professionnel et le cadre

134 “The view of sequential or simultaneous biliteracy holds that each language develops separately, even if

simultaneously, and thus each literacy should be taught as monolingual literacy. Most handbooks to teach
biliteracy propose reading and writing approaches that are similar to those that are used to teach literacy in
one or the other language.”

135 « transitions vers la bilittératie : structures et stratégies » : National Association for Bilingual Education
Conference in Albuquerque, Nouveau Mexique.

136 “Our purpose was to argue that transitions in bilingual and dual language programs should emphasize
transitions to biliteracy rather than the more typical transitions to English.”

137 “Ljttératie au carré”
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d'enseignement holistique de la bilittératie. »*® Ce programme, présenté dans ’ouvrage de
Escamilla et al. (2014), prend réellement en compte les deux langues d’apprentissage, (dans
ce cas I’espagnol et I’anglais, mais il peut étre transposé a d’autre langues), et « reconnait »,
comme le dit Garcia (2009 : xii) «I'importance de ce que j'ai appelé le « translanguaging
(I'importance de tirer parti des compétences bilingues de tous les enfants et de s'engager dans
des relations inter-linguistiques), la « littératie par paires » encourage l'enseignement et
I'évaluation holistiques de la bilittératie. Holistique dans ce livre se réfere a I'intégration de
I'oralité, de la lecture, de I'écriture et de la métalangue, ainsi qu'a la vision de la bilittératie
en tant que systéme distinct.'3 » Garcia entend par « distinct », différent structurellement de
I’apprentissage de la littéraciec monolingue ou de I’apprentissage de deux littéracies
monolingues paralleles. Dans ce livre, les auteurs expliquent les principes de leur approche
mais surtout proposent des exemples d’application pédagogique dans les quatre domaines
(oralité, lecture, écriture et métalangage) que les enseignants peuvent mettre en ceuvre dans

leurs classes.

Une autre modalité¢ de mise en ceuvre du modéle de double immersion réciproque
propre au contexte de Francfort doit étre présenté pour compléter cet exposé théorique,
I’enseignement bilingue en tandem, soit deux enseignants de langues différentes sont

présentes ensemble lors des activités pedagogiques.

1.5.2 L’enseignement en tandem

L’enseignement en tandem implique deux enseignants travaillant ensemble au sein
d’une méme séance, chaque enseignant utilisant sa langue de référence. Méme si le dispositif
d’enseignement en tandem ne concerne de manicre plus évidente, que le contexte de 1’école
de Francfort, (deux enseignants en méme temps dans la méme classe), il me parait nécessaire

de développer les différents sens donnés a ce dispositif.

138 “research, assessment, professional development, and the holistic biliteracy instructional framework.”

139 “jt recognizes the importance of what | have called translanguaging (the importance of drawing on all
the children's bilingual competencies and engaging in cross-language connections), paired literacy encourages
holistic biliteracy instruction and assessment. Holistic in this book refers to the integration of oracy, reading,
writing and metalangue, as well as to seeing biliteracy itself as a distinct system.”
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L’enseignement en tandem a été décrit dans la littérature scientifique sous différents
termes et désignent des réalités quelquefois bien distinctes. De plus, ces termes peuvent étre,
selon les auteurs, définis de maniére totalement différente. 1l est question, en effet, de co-
enseignement, co-teaching, team teaching (Kostelnik, 1992 ; Kricke & Reich, 2016 ; Carruyo,
2017), enseignement en tandem (Little & Brammerts, 1996 ; Schmelter, 2004 ; Brammerts &
Kleppin, 2005 ; Holstein & Oomen-Welke, 2006), ou Tandemunterricht (Kunkel, 2013 : 115),
associe quelquefois au e-tandem ou tandem a distance par opposition au tandem en face-a-

face ou en présence (Little & Brammerts, 1996 : 9 ; Brammerts & Calvert, 2005 : 29).

A lorigine, venant des Etats-Unis, 1’enseignement en tandem signifie, dans la
pratique, la co-présence en classe de deux enseignants: un enseignement principal (lead
teacher) et un assistant. Selon le contexte et le modéle choisi, le rdle de I’assistant est
d’apporter son aide a des éleves ayant, soit «des troubles/difficultés d’apprentissage »
(Tremblay, 2015 : 33) soit a des éleves dont la langue n’est pas la langue d’instruction par
exemple aux éléves apprenant ’anglais comme langue seconde aux Etats-Unis (« ELL
student », English Language Learners). Lodato Wilson & Blednick (2011 : 6) parlent de
« l’association d’un enseignant spécialisé et d'un enseignant d’enseignement général »**°. ls
expliquent le développement du co-enseignement par les choix opérés aux Etats-Unis dans le
domaine de 1’éducation spécialisée. 2** C’est donc avec I’adoption de la loi publique 94-142,
ou I’Education for All Handicapped Children Act, votée par le Congrés des Etats-Unis en
1975, que les écoles publiques recoivent des fonds publics du gouvernement fédéral et
doivent fournir des facilités d'acces a I'éducation équivalentes aux enfants sans handicap et
aux enfants ayant un handicap physique ou mental. Ces écoles doivent concevoir un plan
d'éducation pour que les enfants ayant un handicap puissent suivre une formation aussi proche

que possible de celle des enfants sans handicap.

140 “co-teaching is the pairing of a special education teacher and a general education teacher in an inclusive
general education classroom for the purpose of providing high-level instruction to meet the diverse needs of a
wide range of students.”

141 “The growth in co-teaching can be traced to the changing dimensions of special education in the United
States. Until 1975, there was no federal mandate regarding the education of children with disabilities and
millions of children were denied an education because educators felt they couldn't meet the needs of students
with disabilities. That year, landmark legislation provided the legal basis for educating children with disabilities
with the passage of Public Law 94-142, the Education for All Handicapped Children Act. From that historic point
on, every school district in the country was mandated to provide a free and appropriate education to all children
with disabilities (U.S. Department of Education, 2007).” Lodato Wilson & Blednick (2011: 6-7).
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Le terme « enseignement en tandem » est également employé dans une autre
acception : elle concerne la collaboration de deux enseignants, voire plus (Team teaching),
pour s’occuper des enfants et leur enseigner un savoir. Cela peut concerner la petite enfance
comme le définit Kostelnik (1992 : 7)!*2, « Team teaching dans le contexte de la petite
enfance implique des adultes travaillant ensemble afin d’améliorer le développement des
enfants ainsi que leur apprentissage. Bien que chaque personne ait certaines responsabilités
inhérentes a sa position, les membres de [’équipe combinent leurs efforts pour atteindre le
succes. » Cette collaboration peut étre initiée dans les écoles, colleges ou lycées, comme par

exemple lorsque les enseignants travaillent en interdisciplinarité.

Un autre sens donné a I’enseignement en tandem est celui dont Holstein & Oomen-
Welke (2006 : 39) proposent une définition dans leur ouvrage consacré a ce sujet: « En
tandem, deux personnes de langues 1/langues maternelles/ langues principales différentes
apprennent en parlant ensemble, étant entendu que chacun d’entre eux aimerait apprendre
mieux la langue de [’autre. Chacune des langues va a tour de role étre objet d’apprentissage
implicite ou explicite, changeant ainsi les roles des partenaires.»* Dés les années 80,
I’OFAJ (I’Office franco-allemand pour la Jeunesse)/DFJW (Das Deutsch-Franzdsische
Jugendwerk) a utilisé des séances de situations d’apprentissage en tandem, lors de formations,
d‘échanges de rencontres de groupes, « d’ateliers linguistiques » (Schmelter, 2004 : 137).
Holstein & Oomen-Welke (2006 : 53) développent les deux principes habituellement évoques
de I’enseignement en tandem*4, & savoir le principe d’auto-responsabilité, autodirection®®,
autorégulation ou bien autonomie d’un coté ainsi que le principe d’apprentissage réciproque,

['apprentissage des langues dans [’échange ou le principe de partenariat d’un autre coté.

142 “Team teaching in early childhood settings involves adults working together to enhance children's
development and learning. Although each person has certain responsibilities unique to their position, team
members combine their efforts to achieve success.”

143 Im Tandem lernen zwei Personen unterschiedlicher Erstsprache/ Muttersprache/Hauptsprache [...]
sprechend miteinander, wobei jeweils die eine Person die Sprache der anderen besser lernen méchte (2006 :
39). Abwechselnd wird jede Sprache zum impliziten oder expliziten Lerngegenstand, dadurch wechseln auch die
Rollen der Partner.”

144 Bei der Beschreibung der Tandem-Situation werden (iblicherweise zwei Prinzipien genannt, das Prinzip
der Selbstverantwortung, Selbststeuerung, Selbstregulation oder Autonomie einerseits sowie andererseits das
Prinzip des Lernens auf Gegenseitigkeit, des Sprachenlernens im Austausch oder das partnerschaftliche Prinzip.“

145 Traduction (Schmelter, 2004: 155)
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Dans les classes observées & New York et Francfort, les éléves, du fait du modéle TWI
(immersion réciproque), apprennent les uns des autres et les groupes sont composés en
fonction de ce concept. Genesee, (1987 : 131) explique pour un contexte anglophone
canadien, que « les éleves anglophones natifs qui apprennent la langue autre que [’anglais
tirent avantage d’avoir des pairs de langue maternelle en classe plutt que de compter sur

146 Nous retrouvons ces principes dans

[’enseignant comme seule source d’information. »
I’ouvrage détaillé de Schmelter (2004 : 150-346) ainsi que dans celui de Brammerts et
Kleppin (2005), (Brammerts, 9-16; Little, 17-23). Brammerts (2005 : 11) insiste sur
I’importance de I’apprentissage en tandem dans les modeles bilingues; car un tel
apprentissage offre des situations de communication authentiques, ce qui n’est pas toujours le
cas en situation scolaire. En ce qui concerne Francfort, nous utilisons les termes « tandem ou
team teaching » dans le méme sens que Halfhilde ; Frei & al. (2001 : 7)*7 qui entendent le

« Teamteaching » comme :

une forme d'enseignement dans laquelle deux enseignants [ou plus] doivent

travailler ensemble
- en méme temps dans la méme classe ;

- planifier ensemble le cours (contenu et méthode) et le mener

conjointement ;

- partager la responsabilité, mais répartir avec souplesse qui est

responsable de telle ou telle tache ou de tel ou telle éléve ;

- mener a tour de réle le cours ou assister son collégue ;

146 “Third, native English-speaking students who are learning the non-English language benefit from having
native-speaking peers in the classroom instead of relying on the teacher as the sole source of input”

147 Teamteaching als eine Unterrichtsform, bei der zwei oder mehr Lehrpersonen

- zur gleichen Zeit an derselben Klasse unterrichten;

- gemeinsam den Unterricht inhaltlich und methodisch planen und ihn zusammen durchfiihren;

- die Verantwortung gemeinsam tragen, aber flexibel aufteilen, wer fiir welche Aufgaben oder welche
Schiilerinnen und Schiiler zustdndig ist;

- den Unterricht in wechselnden Rollen leiten oder unterstiitzen;

- das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler mit einem breit gefédcherten Angebot differenzieren und
individualisieren;

- die Schiilerinnen und Schiiler flexibel und den Lernanlédssen oder dem Lernniveau angepasst in Gruppen
einteilen.
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- différencier et individualiser I'apprentissage des éléves avec un large

éventail d offres ;

- répartir les éléves en groupes selon leurs besoins d'apprentissage ou leur

niveau d'apprentissage.

Dans le cas précis de notre these et du contexte de Francfort, deux enseignantes
parlant chacune une langue différente, travaillent ensemble, enseignant chacune sa langue et
sa culture dans le cadre d’un programme bilingue de d’immersion réciproque, alors qu’a New
York, les enseignantes préparent ensemble leurs cours mais enseignent seules. Je reviendrai
plus en détail sur les différents aspects de I’enseignement en tandem a la lumiére d’exemples

concrets observés dans la classe de Francfort, lors de 1’analyse.
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1.6 Synthese

Dans ce premier chapitre, j’ai proposé différentes parties pour passer en revue la
littérature scientifique concernant le domaine de 1’éducation bilingue. J’ai, tout d’abord,
recherché une définition de D’enseignement bilingue. Il s’agit bien d’un
enseignement/apprentissage dans deux langues et non de 1’apprentissage d’une deuxiéme
langue, méme si un apprentissage des deux langues a aussi bien lieu, mais mon postulat de
départ distingue clairement le domaine de 1’éducation bilingue et celui de I’enseignement
d’une langue additionnelle ou seconde. Pour moi, la pédagogie ne peut pas étre la méme et
n’a pas les mémes objectifs, la pédagogie bilingue ayant pour objectif le développement d’une

identité bilingue.

J’ai ensuite rendu compte des travaux qui insistent sur le fait que les dispositifs
d’enseignement bilingue et leur évolution sont toujours liés a I’histoire politique, sociale et
culturelle des territoires concernés. Au Canada, c’est surtout la revendication francophone
dans un espace linguistique anglophone qui a provoqué la progression de I’enseignement
bilingue, avec la charniére importante de la Loi sur les langues officielles de 1969. Aux Etats-
Unis d’Amérique, ou des formes anciennes d’enseignement bilingue sont attestées des
I’immigration, un recul a été observé aprés la I1°® Guerre mondiale, avant un renouveau au
milieu des années soixante. En Allemagne, I’enseignement bilingue a pris des formes trés
différentes, liées aux mouvements migratoires aprés la seconde guerre mondiale et en lien

avec les rapports économiques entretenus avec les pays limitrophes.

De fagon génerale, les opposants a I’enseignement bilingue se réclament de 1’unité de
la Nation via sa langue et sont parfois hostiles a I’immigration; les partisans de
I’enseignement bilingue sont principalement les familles transnationales qui souhaitent
préserver une langue d’origine et/ou outiller leurs enfants linguistiquement et culturellement

pour un monde ouvert.

J’ai ensuite abordé les principales recherches sur les différentes modalités de
I’enseignement bilingue. Les modeles ou programmes sont nombreux, variés, et étiquetés de

facon treés diverse. J’ai choisi de m’arréter sur les travaux portant sur le modéle d’immersion
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réciproque, modéle central dans ma thése, qui donne une égalité de statut aux deux langues.
Il regroupe dans une classe des enfants locuteurs d’une langue minoritaire qui veulent
apprendre la langue majoritaire et des enfants de langue majoritaire qui veulent apprendre la
langue minoritaire. Les deux langues sont langues-cibles et langues d’instruction. Selon les
cas, on y trouve un ou deux enseignants, seul ou en tandem, et I’on y passe d’une langue a
I’autre selon des rythmes variables : plusieurs fois dans la journée, chaque jour, chaque

semaine.

Une quatrieme partie a été consacrée de maniére plus détaillée aux nouvelles
perspectives de recherche sur D’enseignement bilingue et les politiques linguistiques
éducatives. J’ai posé la question « cruciale » du principe une personne — une langue, appelé en
France aussi principe de Grammont-Ronjat. Ce principe développé dans les familles mixtes a
été adopté dans le contexte scoalire sans mesurer les effets que I’amalgame contextuel pouvait

entrainer. 1l est toujours tres fréquemment choisi dans les structures éducatives bilingues

La cinquieme partie a traité de recherches récentes sur la pédagogie bilingue et entre
autres les travaux de Garcia et ses collegues sur le translanguaging qui ont récemment fait

avancer la recherche a grand pas.

J’ai enfin conclu cette revue de littérature scientifique en abordant la problématique de
I’enseignement en tandem. L’enseignement en tandem est mis en ceuvre dans 1’école de
Francfort, mon deuxieme terrain de recherche et pose des questions pédagogiques spécifiques

qui seront traitées dans mon dernier chapitre d’analyses de mes données.
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Chapitre 2
Methodologie
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2.1 Posture du chercheur

Un sujet de these ainsi que certains parametres, comme par exemple le terrain de
recherche sont amenés a évoluer, voire a changer, parfois plusieurs fois au cours du long
parcours de la thése. Il n’en a pas été autrement dans mon cas. Il y a de nombreuses raisons a

cela.

Sophie Babault (2015 :17), dans I’introduction de son dossier d’habilitation a diriger
des recherches, nous dit qu’« [e/n sciences humaines encore plus que dans d’autres champs
disciplinaires, les parcours de recherche sont intimement liés a la personnalité et aux
trajectoires de vie des chercheurs, les recherches développées se révélant fréequemment faire
écho aux aspirations et sensibilités de chacun. Ces liens sont bien sir rarement explicités,
disparaissant derriere [’objectivation des données étudiées. » Comme je 1’ai évoqué dans
I’introduction générale, je suis moi-méme enseignante depuis plus de vingt ans dans un site
bilingue en Alsace. J’ai, de plus, participé a la mise en place de ce site ainsi que d’un

deuxiéme lors de leur création au début des années 1990.

Plusieurs points sont donc importants a expliquer quant au choix de ma problématique

de recherche et & ma relation aux deux terrains de recherche que j’ai choisis.

Pendant douze années, de 1995 a 2007, j’ai assuré la partie en allemand de
I’enseignement bilingue paritaire dans deux classes différentes, une classe de moyenne
section de maternelle, (deux jours par semaine) et une classe de grande section (les deux
autres jours). Il m’a été demandé, ainsi qu’a tous mes collégues, enseignant dans un site
paritaire bilingue en Alsace, de suivre ce principe, appelé aussi principe Grammont-Ronjat,
(ce qui implique qu’un enseignant dans mon cas n’enseigne qu’en allemand), sans savoir
exactement ce que cela sous-entendait et sans connaitre 1’origine de ce principe. Ainsi, sans
connaissances scientifiques des recherches dans le domaine du bilinguisme, je me suis pliée a
ce principe pendant plusieurs années sans le questionner. Contrainte par les modalités de ce
dispositif, j’ai commencé a remettre en question ce modéle d’enseignement bilingue et a
réfléchir a mon identité d’enseignante en tant que bilingue moi-méme : étais-je enseignante

d’allemand en maternelle ou enseignante de maternelle avant tout, enseignante bilingue
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n’enseignant qu'une seule langue, dans un modele proposant aux enfants d’apprendre dans

deux langues dés le debut de leur scolarisation ?

Ce principe d’un enseignant/une langue, imposé par les politiques linguistiques
régionales, me créait beaucoup de contraintes pédagogiques et entravait la compréhension et
une communication sereine avec les enfants ainsi que la participation des parents a la vie de
classe. En effet, je n’ai chaque année qu’une a deux familles parlant allemand. Méme si ce
principe ne s’applique pas directement aux parents d’éléves, en Alsace, dans ce modele
bilingue, une relation proche avec les familles est vivement souhaitée (Rapport - n° 2006-
05718) au travers d’activités que les parents viennent mettre en ceuvre dans les classes. Cette
collaboration entre les parents et enseignants a toujours été tres importante pour moi et les
parents d’éléves interviennent régulierement dans mes classes depuis quelques années, ce qui

était exclu lorsque je n’enseignais qu’en allemand.

C’est donc, comme le dit Thissen (2003 : 17)9, ’expérience vécue qui a été un

facteur déterminant dans le choix du sujet d’étude :

Tableau 4 : les facteurs influencant notre perception selon Thissen

« Notre perception est influencée par :

des facteurs personnels tels que des facteurs sociaux tels que

les instincts, les besoins, les| . les attitudes, les préjugés d'autres
motivations, les intéréts, les humeurs et | personnes (groupes)
les sentiments

. les valeurs et les normes au sein d'un

148 La place et le rdle des parents dans I'école

149

,Unsere Wahrnehmung wird beeinflusst durch
persénliche Faktoren wie soziale Faktoren wie
. Triebe, Bediirfnisse, Motive, Interessen, . Einstellungen, Vorurteile anderer Personen
Stimmungen und Gefiihlen (Gruppen).
. bisherige Erfahrungen, . Wert- und Normvorstellungen innerhalb
. Einstellungen, Wertvorstellungen einer Gruppe bzw. einer Gesellschaft.”
. Intelligenz, Féhigkeiten und Fertigkeiten.
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. les expériences passées groupe ou d'une Socite. »

. les attitudes, les valeurs,

I'intelligence, les aptitudes et les
compeétences

J’ai eu, ainsi, dans un tout premier temps, envie de travailler sur les autres langues
régionales de France et sur les déclinaisons du modéle d’enseignement bilingue paritaire
francais utilisées en Bretagne, au Pays Basque et plus particulierement en Corse, région dans
laguelle des enseignants bilingues enseignaient déja les deux langues dans leur classe. Je
ressentais le besoin de découvrir ’enseignement bilingue dans d’autres contextes en France
afin de développer un regard distancié sur le modele alsacien. Puis au travers de lectures
scientifiques, je découvris qu’il existait un modele que je ne connaissais pas, le modéle de
d’immersion réciproque, modele par ailleurs amplement décrit dans la littérature scientifique
nord-américaine.

Or il arrive que des éléves germanophones soient présents dans certaines classes
bilingues en Alsace du fait de la proximité de la frontiére et j’ai connu ce cas de figure tout au
long de ma carriére. IL m’a alors semblé évident que ce modele pourrait faire sens dans une
zone frontaliére telle que 1I’Alsace. C’est pour cette raison que j’ai voulu entreprendre des

recherches sur ce modeéle et sur la fagon dont il est mis en ceuvre.

Dans un premier temps, frileuse a 1’idée de renoncer a ce que je connaissais bien,
j’avais demandé a un collégue alsacien d’aller 1’observer dans sa classe. Mais il m’a vite paru
évident que j’allais m’enfermer dans un modele familier et qu’il était important pour moi de
me décentrer pour mieux appréhender un travail de recherche scientifique et séparer mon
enseignement de ma recherche. Renoncer a prendre mon terrain professionnel comme terrain
de recherche m’a permis de créer une distance critique avec celui-ci méme si je ne déroge pas
a ce que dit De Lavergne (2007 : 28) : « Le « praticien-chercheur » est un professionnel et un
chercheur qui méne sa recherche sur son terrain professionnel, ou sur un terrain proche,
dans un monde professionnel présentant des similitudes ou des liens avec son environnement

ou son domaine d’activité. ». Mais en choisissant ’observation participante et non la
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recherche action, j’ai résolu ainsi, ce que Hornberger (1994 : 689) appelle «le dilemme

initié/extérieur »°°,

Comme le souligne Girtler (2001 : 16), la curiosité a aussi joué un réle important :
« [...] la curiosité est au début de I'aventure. Je pense méme que le véritable chercheur social
doit avoir quelque chose de [’homme curieux en lui, parce que c'est la curiosité qui le motive.
C'est son désir de regarder derriere les voiles de la réalité et d'en rendre compte. »*°1, Cette
soif de connaitre a donc éte, dés le début, le moteur de ma démarche, méme si j’ai changé
d’objet d’observation. Découvrir un nouveau modele, le comprendre de I'intérieur et pas

seulement au travers d’écrits scientifiques, certes passionnants, m’ont toujours motivée.

Un deuxiéme point entre en jeu concernant ma posture de chercheur. Comme
I’écrivent Demaiziére et Narcy-Combes, « le positionnement épistémologique nécessaire a
tout chercheur, ce positionnement [qui] est ou non explicité mais [qui] est toujours sous-
jacent. Il influence le recueil et le traitement des données et la méthodologie de recherche. »
Il est évident qu’en tant qu’enseignante, dés le début de ce projet de these, je me suis posee la
question de savoir dans quelle mesure j’allais influencer mon terrain de recherche, mes

questions de recherches et la fagon dont j’ai choisi de recueillir mes données.

En effet, il est clair que ma simple présence dans les classes a influencé le processus
de recueil des données. Elle a influencé tout d’abord les éleves, qui, méme s’ils ont tres vite
fait abstraction de ma présence et s’y sont habitués, (je suis restée cing mois dans leur classe),
se savaient enregistrés. A Francfort par exemple, j’ai été surprise d’entendre leurs jeux avec
les enregistreurs lorsque je n’étais pas en leur présence et que j’ai découverts en réécoutant les
enregistrements. En effet, un jour (le 16/01/2013), les éléves ont été autorisés a rester dans la
salle de classe pendant la récréation et ils ont joué pendant un certain temps avec les

enregistreurs, ils criaient, chantaient, faisaient des bruits.

Ma presence a influencé aussi les enseignantes. Une des enseignantes de Francfort
s’excusait régulicrement de ce qu’elle appelait son manque de préparation, elle craignait mon

regard et mon jugement, alors que je pensais tout faire pour la mettre a I’aise et ne jamais la

150 The ‘insider/outsider dilemna’.

151 Am Beginn des Abenteuers steht jedoch die Neugier. Ich meine iiberhaupt, daf3 der echte Sozialforscher
etwas von einem neugierigen Menschen an sich haben mufs, denn es ist die Neugier, die ihn treibt. Es ist seine
Lust, hinter die Schleier der Wirklichkeit zu schauen und dartiiber zu berichten.”
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juger. Mon statut suffisait-il a déséquilibrer nos rapports alors qu’elle avait 1’habitude d’avoir
du monde dans sa classe pour I’observer ? J’avais, peut-tre, sans m’en apercevoir,
inconsciemment, une attitude qui la dérangeait. Il m’arrivait, au début, sans le vouloir, de
demander le silence a 1’éléve assis a co6té de moi, éléve difficile, constamment en train de
bouger et de parler. Je m’en suis apercue et me suis efforcée d’arréter. Ayant participé a
I’ouverture des sites bilingues, je me suis souvenue de mes premiéres années, ou j’avais
réguliérement des stagiaires ou un inspecteur ou d’autres personnes qui venaient dans ma

classe et combien il était difficile de n’étre jamais seule.

J’ai d’ailleurs proposé a cette enseignante de prendre en charge un enseignement pour
la décharger et, a partir de ce jour-la, j’ai préparé et organisé le cours d’arts plastiques. Cette
proposition a rétabli le déséquilibre entre elle et moi. Il m’a permis aussi a moi de me sentir a
I’aise, dans la classe d’une collégue et de ne pas seulement imposer ma présence et mon
regard mais de lui offrir une collaboration en échange. Il est important de pratiquer ce que
Blanchet (2012 : 26) appelle une « interrogation critique réguliére de sa propre pratique de
recherche en termes fondamentaux de méthodes, de théories, d’objets, de domaines, de faits,
de production des résultats, d’exploitation et de transfert de ces résultats, faisant dialoguer

ces divers p6les pour susciter une évolution constante. » (Blanchet 2012 : 26).

A New York, les enseignantes ont eu des réactions trés différentes. Avec 1’une d’entre
elles, nous avons tout de suite beaucoup échangé et elle me confiait combien elle était
heureuse de pouvoir le faire. Elle me posait des questions, nous discutions pendant la pause
méridienne des problémes rencontrés ou d’un aspect pédagogique. Elle me considérait comme
son égale. Une autre, a qui j’avais aussi propos¢ mon aide, me demandait de tailler les
crayons, laver les tables, ranger les travaux des enfants, ce que je faisais, puis dans un second
temps de lui préparer des exercices de grammaire ou de corriger ceux qu’elle avait préparés.
Notre relation a évolué au fil du temps et c’est avec celle des deux que j’ai eu le plus de
contact aprés mon départ. Nous avons depuis eu de nombreuses discussions trés
enrichissantes par Skype, répondant ainsi a des questions qui se sont posées au cours de la
rédaction et de I’analyse de mes données. Elle m’a confi¢ que c’est grace a nos discussions
qu’elle a, dans un premier temps demandé que le modéle une enseignante/deux langues soit
poursuivi au CE1 et a aussi demandé d’exercer un autre type de poste dans I’école, poste
qu’elle a obtenu. Depuis, elle aide les enseignants en site bilingue en travaillant avec les
enfants ayant des difficultés en francais et elle propose aussi un enseignement de francais aux
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¢éléves des classes monolingues. J’ai passé moins de temps dans la classe de la troisieme
enseignante qui enseignait l’anglais, me partageant entre les deux enseignantes qui

enseignaient le francais.

Quant au troisieme volet de mon interrogation, peut-on dire que j’ai respecté,
concernant I’analyse de mes données, ce que Bailly (1997 : 10) entend dans sa définition du

terme « didactique » :

Le terme "Didactique”, dans son acception moderne - relativement récente -
renvoie, au moins, a une démarche de distanciation et, au plus, & une pleine
activité de théorisation : schématiquement, il s'agit dans tous les cas, pour
un observateur ou un expérimentateur, de s'abstraire de l'immédiateté
pédagogique et d'analyser a travers toutes ses composantes I'objet
d'enseignement, les buts poursuivis dans I'acte pédagogique, les stratégies
utilisées par I'enseignement, les transformations de compétences et de
conduites que cet enseignement induit chez I'éléve et par conséquent les
stratégies d'appropriation de I'objet déployées par cet éléve lors de son

activité d'apprentissage.

Je situe ma these dans le domaine de la didactique du bilinguisme, domaine que je
considere comme distinct de celui de la didactique d’une langue étrangére, puisque je
m’intéresse aux processus d’enseignement et d’apprentissage en deux langues, aux politiques
linguistiques éducatives qui sous-tendent ces processus et aux effets sur I’apprentissage de la

littératie par les éleves.
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2.2 Problematique, questions de recherche et

hypotheses

J’ai présenté la problématique de ce travail ainsi que les questions de recherche dans
I’introduction générale mais celles-ci n’ont pas été claires des le départ. En effet, je les ai
explicitées au fur et a mesure, ce qui explique la profusion des données que j’ai récoltées. J’ai
donc ensuite da faire un choix dans ces données en fonction des questions de recherche

lorsqu’elles se sont précisées.

Au terme de cette these, cette recherche a pour titre en francais Le modeéle
d’immersion réciproque en question : enseigner en classe bilingue a New York et a
Francfort, et en allemand, Das Two-Way-Immersion Modell im Fokus : Zweisprachig
unterrichten in New York und Frankfurt/Main. La thése a pour objectif de répondre a la

problématique suivante :

Comment la conceptualisation du modéle d’enseignement bilingue d’immersion
réciproque influence les pratiques éducatives (didactiques et pédagogiques) des

enseignants et les productions langagieres des enfants ? Et pourquoi ?
Cette problématique repose sur les questions de recherche suivantes :

1. Le modéle immersion réciproque a New York et a Francfort : quelles

conceptualisations de I’enseignement bilingue ?

2. Le modele immersion réciproque a New York et a Francfort : les choix

didactiques et pédagogiques des enseignants ?

3. Le modeéle immersion réciproque a New York et a Francfort : les effets sur les

productions langagiéres orales des enfants ?
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2.3 Méthodologie, méthodes et outils d’analyse

des données

2.3.1  Approche ethnographique

J’aimerais, maintenant, Situer mon travail du point de vue des approches

méthodologiques.

Pour cette étude, j’ai choisi une approche qualitative afin de, comme le dit Poisson
(1983 : 371), [m efforcer] de comprendre la réalité en essayant de pénétrer a l'intérieur de
I'univers observé. » Pour cela «il s'agit [...] de passer des heures et des heures a vivre en
classe en observant et en notant, discrétement sur le champ ou préférablement le soir [...],
tout ce qui peut constituer des indices fiables pour décrire la réalité étudiée. » Cette approche
qualitative, d’orientation générale inductive, permet de définir et d'explorer un champ de
recherche avec la plus grande ouverture possible. « Cela signifie », comme ’explique Dornyei
(2011 : 37)%%%:

qu'aucun aspect de la conception de la recherche n'est étroitement préfiguré
et qu'une étude ouverte et fluide est maintenue afin de répondre de maniere
flexible aux nouveaux détails ou ouvertures qui peuvent émerger au cours
du processus d'investigation. Cette souplesse s‘appliqgue méme aux questions
de recherche, qui peuvent évoluer, changer ou étre affinées au cours de
I'étude (....). Un aspect important de cette nature émergente est le fait que,

idéalement, les chercheurs qualitatifs entrent dans le processus de

152 “This means that no aspect of the research design is tightly prefigured and a study is kept open and fluid

so that it can respond in a flexible way to new details or openings that may emerge during the process of
investigation. This flexibility even applies to the research questions, which may evolve, change, or be refined
during the study [...]. An important aspect of this emergent nature is the fact that ideally qualitative researchers
enter the research process with a completely open mind and without settings out to test preconceived
hypotheses.”
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recherche avec un esprit complétement ouvert et sans se mettre a I'épreuve

des hypothéses précongues.

La collecte de données est basée sur des questions clés concernant le contexte de la
recherche. Dans le contexte de I'analyse des données, I'accent est d'abord mis sur lI'acquisition
de connaissances inhérente aux données. Ce n'est que dans un second temps que les
connaissances acquises seront mises en lien et discutées avec les concepts et théories existants
de la littérature spécialisée abordés dans la revue de littérature. 1l s’agit, de ce que nomment
Quivy & Van Campenhoudt, « la validité externe » (1995 : 43). En effet, toujours selon ces
chercheurs, « tout travail de recherche s’inscrit dans un continuum et peut étre situé dans ou

par rapport a des courants de pensée qui le précédent et ['influencent » (1995 : 43).

J’ai privilégié, dans le domaine de la recherche qualitative, une approche
ethnographique. L'ethnographie est devenue I'une des principales méthodologies de recherche
en éducation (Hymes, 1996 : 3). Sa force principale réside dans le fait qu'elle met I'accent sur
la compréhension des perceptions et des cultures des personnes et des organisations étudiées.
« L’ethnographie s’intéresse plus précisément aux expériences de vie quotidienne des
individus en tentant de mieux comprendre les pratiques sociales dans lesquelles elles
s’inserent. C’est a partir du discours des individus impliqués dans ces pratiques que cette
analyse s effectue » (Gérin-Lajoie, 2006 : 73). Grace a un engagement prolongé aupres de
ceux qui sont étudiés, le chercheur ethnographe est en mesure d'entrer graduellement dans
leur monde et d'acquérir une compréhension de leur vie. Son role est essentiel. Ce n’est pas un
simple observateur ; sensible au contexte et doté d’une grande capacité d’adaptation, il fait
partie intégrante de la recherche. En adoptant une approche émique, j’ai pu « participe[r]
directement au milieu, voire aux activités, afin de recueillir des données.de maniére
systématique mais sans que le sens ne leur soit imposé de I'extérieur. »*>3 (Brewer, 2000 : 10).
« Une perspective emique est », selon (McKay 2006 : 78), « le point de vue de /’initie d'une
culture ou d'une communauté particuliere. [...] Cela contraste avec une perspective étique

dans laquelle des chercheurs interprétent ce qu'ils voient en grande partie a partir de leur

153 “Fthnography is the study of people in naturally occurring settings or ‘fields’ by methods of data
collection which capture their social meanings and ordinary activities, involving the researcher participating
directly in the setting, if not also the activities, in order to collect data in a systematic manner but without
meaning being imposed on them externally.”
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propre point de vue. »** « La méthode de « compréhension », par la participation directe a
la vie du groupe concerné [...] , permet » d’aprés Girtler, (2001 : 43), « de percevoir plus
précisément I'action humaine et de I'interpréter de maniére plus réaliste que ne le permettrait
la « perspective externe »'* Filstead dit : « Vous ne pouvez reconnaitre les objets que de
I'extérieur, alors que les processus spirituels et sociaux ne peuvent étre reconnus que de
I'intérieur [...] a travers les significations et les interprétations que nous donnons aux objets

et que nous partageons avec les autres. »

« L'objectif principal de la plupart des recherches ethnographiques est », toujours
selon Dornyei (2011 : 130) « de fournir une « description dense » de la culture cible, c'est-a-
dire un récit qui décrit de facon riche et détaillée la vie quotidienne de la communauté ainsi
que les significations et croyances culturelles que les participants attachent a leurs activités,
événements et comportements. »° L’expression « thick description », est comme 1’évoquent
Paillé et Mucchielli (2011 : 87) «mise de [’avant par (Geertz : 1973) pour signaler
[’importance, dans la recherche de terrain, d’une description riche des observations, [...]

renvoie a l’attention respectueuse dont peuvent faire l’objet les données de terrain. »

Voici un extrait de ce que j’écrivis, par exemple a la date du 16/12/2013, aprés avoir

passé la journée dans 1’école a Francfort et décrit chaque moment observé :
« Revenir sur ce cours pour les points suivants :

- EA (pour Enseignante d’Allemand), méne la classe, c’est elle qui régule le bruit
(8h55) «das heildt nicht, dass ihr laut...», «alle setzen sich », elle relance El (pour

Enseignante d’Italien), change des enfants de place,

154 “An emic perspective is an insider’s view of a particular culture or community. [...] This is in contrast to
etic perspective in which researchers interpret what they see largely from their own perspective.”

155 Die Methode des ,Verstehens”, durch direkte Teilnahme am Leben der betreffenden Gruppe |[...],
erlaubt es, menschliches Handeln genauer wahrzunehmen und wirklichkeitsnaher zu interpretieren, als es die
,dufere Perspektive” zuliefSe. Filstead meint dazu: ,Objekte kann man ausschliefSlich von aufien erkennen,
wdhrend geistige und soziale Prozesse nur von innen erkannt werden kénnen [...] durch die Bedeutungen und
Interpretationen, die wir den Objekten geben und die wir mit anderen teilen.” (Filstead, 1979: 33).“

1% “The main goal of most ethnographic research is to provide a « thick description » of the target culture,
that is, a narrative that describes richly and in great detail the daily life of the community as well as the cultural
meanings and beliefs the participants attach to their activities, events, and behaviours.”
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- langues : EA chante en italien « E Natale » ; demande a El (pour Enseignante
d’Italien) en italien « qui continue, toi ou moi ? » ; EA et El se parlent en italien ; Giovanna et
Cattarina (anonymisés) font la recette ensemble, lorsqu’elles sont seules parlent en allemand,
des qu’elles parlent a EI, en italien, de nouveau seules, de nouveau en allemand. Les deux
enseignantes interviennent dans leur langue. EA demande une traduction : « Wie heil3t es auf

Deutsch ? Wie heifdt es noch auf Italienisch ? »

- discussion pendant la pause : EA me parle pendant la pause des différences
culturelles qui existent entre elle et El sur leur vision de 1’enseignement. EI vient du sud de
I’'Ttalie et a tendance a materner les enfants, de faire a leur place. C’est ce que j’avais
remarque par rapport aux corrections, les éléves ne cherchent pas comme avec EA. El efface
ce qu’ont €crit les enfants et corrigent directement. Je n’ai pas le temps de prendre des photos
pour voir les différentes étapes ; parler avec EI pour lui demander d’attendre que je prenne

des photos. »
Heller, se centrant sur la langue, (2008 : 250) va plus loin et soutient que :

[l]es ethnographies nous permettent d'atteindre des choses que nous
n'aurions jamais pu découvrir autrement. Elles nous permettent de voir
comment les pratiques linguistiques sont liées aux conditions réelles de la
vie des gens, de découvrir comment et pourquoi la langue est importante
pour les gens dans leurs propres termes, et d'observer le déroulement des
processus au fil du temps. Ils nous permettent de voir la complexité et les
liens, de comprendre I'histoire et la géographie de la langue. Ils nous
permettent de raconter une histoire ; pas tout a fait I'histoire de I'autre,
mais notre propre histoire tirée d’un épisode de notre vécu, une histoire qui
illumine les processus sociaux et génére des explications sur les raisons

pour lesquelles les gens agissent et pensent d’une certaine maniére.*>’

157 Ethnographies allow us to get at things we would otherwise never be able to discover. They allow us to
see how language practices are connected to the very real conditions of people's lives, to discover how and why
language matters to people in their own terms, and to watch processes unfold over time. They allow us to see
complexity and connections, to understand the history and geography of language. They allow us to tell a story;
not someone else's story exactly, but our own story of some slice of experience, a story which illuminates social
processes and generates explanations for why people do and think the things they do.

120



Cette citation me parle directement. En effet, il peut sembler surprenant d’avoir fait le
choix d’une approche ethnographique pour comprendre et analyser un modele d’éducation
bilingue mis en ceuvre a New York et a Francfort alors que j’ai enseigné pendant vingt ans
dans un dispositif bilingue en Alsace. Mais cette trés riche expérience pédagogique, qui m’a
donné envie de réaliser une thése sur I’enseignement bilingue, n’était pas accompagnée d’une
posture systématique de chercheure. Certes, durant toutes ces années, j’ai pu observer les
effets de la séparation des langues et des enseignantes dans le modeéle bilingue paritaire
alsacien et demandé a assurer moi-méme 1’enseignement des deux langues. Ce choix d’une
politique linguistique autre (un enseignant responsable des deux langues) dans un systeme
éducatif centralisé et dont sont responsables des inspecteurs plutét que des chercheurs, m’a
permis d’expérimenter en particulier une approche basée sur la réflexion métalinguistique des
jeunes apprenants. Un exemple de ce travail a d’ailleurs été publié (Velasco & Fialais, 2016)
suite a la visite d’une chercheure américaine, Patricia Velasco (co-auteure de 1’article). Je ne
peux donc ignorer ma posture d’enseignante bilingue expérimentée et, c’est sur la base de
cette longue expérience que j’ai choisi de faire porter ma problématique sur un modele qui ne
peut pas exister légalement en Alsace, le modele bilingue d’immersion réciproque. J’ai ainsi
décidé d’aller observer des collegues a New York et a Francfort qui enseignent dans des
contextes éducatifs tres différents, et dans un cadre ou le modele de d’immersion réciproque a
été consciemment choisi pour mettre en ceuvre une éducation bilingue efficace et de qualité,
visant a développer chez les éléves une réelle identité bilingue et non a les laisser construire
eux-mémes leur compétence bi/plurilingue. Mon expérience d’enseignante bilingue a certes
influencé mes relations avec les collegues qui m’ont accueillie dans le sens ou mes
questionnements leur semblaient peut-étre plus légitimes que ceux d’une chercheure n’ayant
aucune expérience du terrain scolaire et du bilinguisme. Certains points ont été peut-étre plus
faciles a décoder du fait que je sois moi-méme enseignante, comme la construction d’un
cours, de séquences, la passation des consignes, les relations enseignantes/éléves,

éleves/eéleves ou encore eleves/enseignantes.

En revanche, il m’a été difficile d’appréhender certains autres points du fait des
systemes éducatifs différents de celui que je connais. A Francfort, 1 encore cela a été plus
facile pour moi de suivre et de participer a la vie scolaire. En effet, d’une part je n’avais pas
de problémes de compréhension de 1’allemand et d’autre part, je connaissais treés bien le

systeme éducatif allemand. Je ne 1’ai pas seulement étudié lors de mon parcours estudiantin
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mais j’ai également enseigné plusieurs années en Allemagne, une année dans un lycée
professionnel ainsi qu’une année scolaire dans un collége et lycée et quelques années
auparavant, en 2007, j’avais participé a un programme d’échange d’enseignants mis en place
par le DAAD (Deutscher Akademischer Austauschdienst), ou j’ai été chargée durant une
année, d’enseigner le frangais (a raison d’une heure et demie par semaine dans chaque classe)
dans onze classes de deux écoles élémentaires, une a Fribourg en Brisgau et une a Kappel,
pres de Fribourg. Certes, aucune de mes expériences professionnelles ne m’ont menée dans
une classe bilingue mais j’ai enseigné le frangais langue étrangére avec une approche
communicative, ludique et interactive. J’ai aussi appris comment fonctionnait une école en
Allemagne, quel était le réle de chacun, enseignants, direction, parents, éléves. Le plus
difficile a été mon expérience a New York. Je ne connaissais pas du tout le systeme éducatif
et surtout je n’étais pas a I’aise en anglais, encore moins en anglais américain. J’ai participé a
de nombreuses réunions sans comprendre le tiers de la discussion. Pendant les cours dans le
third grade avec I’enseignante de frangais, je ne pouvais pas toujours tenir mon journal de
bord car elle me demandait souvent de 1’aider en taillant des crayons ou ranger les travaux des
éleves, je devais reprendre le déroulement le soir, apreés 1’école, en sachant que j’avais

quelguefois manqué des moments, peut-étre importants.

Une critique d’ordre éthique, enfin, peut étre émise a propos du choix de 1‘approche
ethnographique. En effet, que fait-on de la subjectivité du chercheur ? Cette subjectivité ne
peut étre niée et fait méme partie intégrante du processus de recherche. Afin que lui soit
accordée une image d’intégrité, le chercheur doit s’assurer de tenir compte des concepts de
validité et de fiabilité (validity/reliability) (Dornyei, 2011 : 60) en usant des différentes
stratégies proposées par Dornyei lui-méme (60-61) comme : le feedback des participants
(respondent feedback), avoir recours a 1’avis de collégues (peer checking), faire une étude sur
la durée ce qui limite les conclusions hatives, et surtout « utiliser des méthodes, des sources
ou des perspectives multiples » (Dornyei, 2011 : 61; McKay, 2006 : 79) afin de répondre au
concept de « triangulation ». Dans ce travail, j’ai essayé de multiplier les différentes entrées
(entretiens d’enseignants, de parents d’éléves, d’autorités éducatives diverses, 1’étude de
documents officiels, 1’observation d’un grand nombre d’heures d’enseignement entre autres
afin de confronter les différentes sources de données entre elles et de voir, comme

I’expliquent Paillé et Mucchielli (2011 : 280), « [s’il y a] congruence, recoupement, ou au
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contraire opposition, contradiction, et comment reconduire ou ajuster [’analyse selon la

situation ? »

2.3.2 Méthodes de recueil des données

J’ai eu recours, pour ce travail de recherche, a plusieurs méthodes de recueil des
données et avec ces méthodes, des outils m’ont permis de compléter la récolte de mes
données : 1) L’observation participante pour I’observation des cours en salle de classe, 2) les
entretiens semi-directifs avec les différents acteurs (les parents d’éléves, les enseignants, ...),

3) un portrait linguistique des éleves et des enseignantes.

2.3.2.1 L’observation participante

« Le choix des méthodes » est trés important « et dépendra », comme le dit Moyer
(2008 : 18) « des idées théorigques concernant les phénoménes sur lesquels nous posons des
questions »'%8, J’ai opté, pour répondre & mes questions de recherche, pour, tout d’abord, la
méthode de I’observation participante, « c'est-a-dire sur la présence personnelle de
I'observateur dans la classe!™® », (Sontgen, 1992 : 24), consistant & observer, pour ma part,

pendant une durée de cing mois trois classes, deux a New York et une a Francfort afin de :
- décrire les modeles didactiques et pédagogiques dans leur mise en ceuvre en classe,

- comprendre le fonctionnement de la répartition des langues entre les enseignants et
son impact sur les pratiques linguistiques des éléves en classe et la construction des savoirs

dans les deux langues.

Comme le récapitule O'Reilly (2009 : 2) «[...] I'ethnographie est une méthodologie,
I'observation participante est une méthode et le travail sur le terrain fait référence a la
période de collecte primaire des données qui est effectuee a I'extérieur du bureau ou de la
bibliothéque. Pour les ethnographes, le travail sur le terrain est la phase de la collecte des

158 “The choice of methods, however, is central to a study and will depend on theoretical ideas concerning
the phenomena we are asking questions about.”

159 “d.h. von der persénlichen Anwesenheit des Beobachters im Klassenzimmer aus”
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données lorsque I'ethnographe est “"sur le terrain" », Je retiendrais la définition de
Schwartz et Schwartz, (1955 : 344 in Girtler (2001 : 63)) qui entend «/’observation
participante comme un processus dans lequel la présence de I'observateur dans une situation
sociale est maintenue a des fins de recherche scientifique. L'observateur entretient une
relation personnelle directe avec les observateurs et, en participant avec eux dans leur sphere
naturelle de vie, il recueille des données. Ainsi, I'observateur fait partie du contexte observe
et non seulement il modifie ce contexte, mais il en subit aussi I'influence. »*%* Comme je 1’ai
souligné précédemment dans le paragraphe 2.1, méme si je me suis efforcée d’étre la plus
discréte possible et d’intervenir le moins possible, ma seule présence dans la classe et dans
I’école a eu un impact a la fois sur les éléves et sur les enseignants. Mais ma présence en
classe, les discussions avec les ¢€leves, les enseignants, les collégues de 1’école ont eu un
impact également sur ma personne et sur mon identité professionnelle. Ce fut d’ailleurs un va
et vient continu, un échange permanent. L’ethnographe ne recueille pas seulement des
données, il « modifie le contexte » et « en subit aussi I'influence » ceci pour le reste de sa vie,
professionnelle dans mon cas. Aprés une année d’observation dans ces classes, je ne suis plus
la méme enseignante qu’avant mon arrivée et les collégues que j’ai cotoyées au quotidien ne
sont plus les mémes non plus. Mais il faut du temps pour comprendre ces processus de

I’intérieur.

2.3.2.2 Entretiens semi-directifs et questionnaire

J’ai mené des entretiens semi-directifs avec les différents acteurs de mes terrains de
recherche. J’ai utilisé pour cela deux enregistreurs de type Olympus WS-812. La seule fois ou
je n’en ai utilis€ qu’un, lors de mon dernier voyage en février 2016, j’ai perdu deux

enregistrements, que je déplore encore aujourd’hui.

160 “To be clear: ethnography is a methodology, participant observation is a method, and fieldwork refers to

the period of primary data collection that is conducted out of the office or library. [...] For ethnographers,
fieldwork is the phase of date collection when the ethnographer is ‘in the field’.”

161 Fiir unsere Zwecke definieren wir teilnehmende Beobachtung als einen Prozef, in dem die Anwesenheit
des Beobachters in einer sozialen Situation zum Zwecke wissenschaftlicher Erhebung unterhalten wird. Der
Beobachter steht in unmittelbarer persénlicher Beziehung zu den Beobachteten, und indem er mit ihnen an
ihrem natiirlichen Lebensbereich partizipiert, sammelt er Daten. So ist der Beobachter Teil des unter
Beobachtung stehenden Kontextes, und er modifiziert nicht nur diesen Kontext, sondern wird auch von ihm
beeinflufst” (Schwartz und Schwartz, 1955: 344)“. [sic] in Girtler (2001: 63).
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Cette forme, trés courante en recherche sociale (Quivy & Van Campenhoudt, 1995 :
195), m’a permis de recueillir des données ciblées et « de retirer de [m]es entretiens des
informations et des éléments de réflexion tres riches et nuancés. » (Idem : 194). En effet, j’ai
posé des questions aux différentes personnes en fonction de leur statut et de leur réle dans les
sites que j’ai observés. Aprés une demande de présentation (identité, parcours personnel,
parcours professionnel), j’ai demandé a chacun quel a été leur réle dans la création du site et
ceci jusqu’au moment de I’entretien et dans les décisions qui ont été prises aux différents

niveaux.

Avec D’attaché de 1’éducation de New York, je me suis renseignée, dans un second
temps, sur le contexte général des francais a New York, leur nombre, leur situation familiale
et économique. Dans un troisiéme temps, j’ai cherché a connaitre le lien avec le
gouvernement francais et la participation de ce dernier dans le modele étudié sous quelque
forme que ce soit. Et enfin, nous avons abordé les enjeux et les problémes rencontrés. Avec
les directeurs ou directeurs adjoints, j’ai abordé les points plus précis sur la situation de
I’école (nombre d’éléves, d’enseignants, recrutement du personnel éducatif...). Avec les
enseignants, je me suis concentrée sur leur classe, I’'usage des langues dans leur classe, le
travail de coordination avec les collégues. Tour cela nous a permis d’évoquer également leurs
difficultés au quotidien, leurs questionnements et leurs propositions d’amélioration du modele
d’immersion réciproque. Avec les parents d’éleves, nous avons également parlé de leur
rapport au site étudié, de leurs enfants et de leur scolarité dans le site, et enfin de leur

sentiment par rapport a la situation du site au moment de 1’entretien.

J’ai appris, au fil des entretiens a davantage « « laisser venir » (Quivy & Van
Campenhoudt, 1995 : 195) [’interviewé » et a étre moins directive. J’ai aussi appris a moins
intervenir, a la fois pour que I’interviewé « puisse parler [plus] ouvertement » (idem) mais
aussi, je dois 1’avouer, en pensant aux futures transcriptions et aux heures passées a transcrire
mes « hm_hm » et « oui » et « ah ». Mais j’ai toujours gardé a I’esprit que I’entretien est une
« conversation » (Blommaert & Jie, 2010 : 44), avec tout ce que cela implique au niveau de la

communication.

J’ai également proposé, aprés avoir présenté succinctement le modele alsacien, les
différentes déclinaisons du modele d’immersion réciproque a New York et rappelé le choix de

Francfort, un questionnaire aux parents d’éléves comportant une seule question concernant le
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modéle dans lequel se trouvait leur enfant, a savoir « Qu'aimez-vous dans ce modéle et
quelles suggestions d'amélioration auriez-vous ? ». Mais je ne I’ai pas utilisé car d’une part je

n’ai pas recu toutes les réponses et d’autre part, les réponses étaient trop succinctes. 62

2.3.2.3 Portrait langagier

J’ai organisé deux séances de portrait langagier (Krumm, 2010 : 16 ; Busch, 2012 :
510-511), une dans le third grade de New York et une dans la dritte Klasse de Francfort
(Annexes 11 et 25). Comme je ne pensais pas au début utiliser les données de la classe du

first grade de New York, je n’ai pas proposé cette activité a ces éleves.

L’activité consiste a distribuer une silhouette vide aux enfants « [dans laquelle] les
enfants avec des crayons de couleur incluent les langues qu'ils parlent en choisissant une
couleur spécifique pour chaque langue et en lui attribuant une place dans la silhouette 63»
(Busch, 2008 : 144). Cette activité, suivie d’une discussion avec les enfants, m’a surtout
permis de constater que, méme si les enseignantes et I’administration répartissent les éléves
en deux catégories, ce qui est tres marqué surtout a New York entre les « francophones » et
les « anglophones », les éléves rendent bien compte de leurs expériences de plusieurs langues,
en tout cas dans cette activité, et donnent une image de leur répertoire linguistique pluriel.
Comme le disent Mossakowski et Busch (2010 : 160), « la réflexion sur les biographies
langagieres offre au locuteur ’opportunité de rendre compte de son répertoire linguistique

sur un plan affectif ».

162 (Annexe 8)

163 dass Kinder mit farbigen Stiften jene Sprachen einbeziehen, die sie sprechen, indem sie fiir jede Sprache
eine bestimmte Farbe wdhlen und ihr einen Platz im der Kérpersilhouette zuweisen. “
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2.4 Le choix des terrains de recherche et

présentation des cohortes

«Un terrain », comme le propose Blanchet (2012 : 31), «c’est avant tout un
ensemble d’interactions (de relations, d’échanges, d’expériences) entre un chercheur et
d’autres personnes, relations certes situées dans le temps, dans [’espace, dans des sociétés,

des cultures, etc., mais interactions avant tout. »

Comme je viens de I’évoquer précédemment, le sujet de ma recherche a changé
plusieurs fois et avec lui mes terrains de recherche. Germaniste de formation, j’aurais pu me
contenter d‘un terrain allemand, ce qui aurait été plus confortable pour moi. J’avais, en effet,
plusieurs fois dans ma carriére, comme je 1’ai évoqué, enseigné dans différents établissements
en Allemagne, ceci a différents niveaux : deux écoles élémentaires, un collége, un lycée et un
lycée professionnel. La connaissance du systeme éducatif allemand et ma formation de
germaniste ont bien évidemment joué un rdéle dans le choix d’un terrain de recherche en
Allemagne. J’ai donc pris contact, par 1’intermédiaire de mon directeur de recherche
allemand, avec une école de Francfort, dans laquelle des observations de classe avaient déja
eu lieu dans le cadre d’un projet de recherche ayant pour objet la création d’un DVD sur la
bilittératie (Budach : 2010) et j’ai décidé d’y observer une classe bilingue allemand-italien.
Mais sachant que 1’origine de ce modéle se situait aux Etats-Unis et j’ai ressenti le besoin de
le comprendre « a sa source ». J’ai également pensé qu’il serait intéressant de voir un autre
modeéle, au niveau des principes, implanté dans deux contextes différents, un contexte
européen et 1’autre nord-américain. C’est ainsi que, grace aux contacts établis par ma
directrice de recherche frangaise, j’ai pu aller observer des classes dans différentes écoles de
New York ayant une voie bilingue d’immersion réciprogue frangais-anglais en leur sein. Cette
décision a été plus difficile a prendre dans la mesure ou je n’avais pas pratiqué la langue
anglaise depuis ma derniere année de lycée. C’est donc avec un bagage médiocre en anglais
que j’ai accepté de passer six mois a New York, six mois qui n’ont pas toujours été faciles

mais que je ne regrette en aucun cas !
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Aprés avoir établi le contact avec une école de Brooklyn, école dans laquelle se
trouvait le site bilingue le plus ancien de New York avec cette configuration frangais-anglais,
je suis arrivée dans la ville mais intégrer une école en tant que chercheure ne se fait pas
automatiquement et je n’ai pu aller tout de suite dans 1’école. J’ai contacté 1’attaché
d’éducation de I’ambassade, qui m’a proposé d’intervenir dans une autre école primaire ayant
un site bilingue francais-anglais, située dans le quartier polonais de New York, école, qui
avait des difficultés avec une enseignante remplacante dans une classe de grande section. J’ai
accepté¢ d’apporter mon aide afin d’avoir la possibilit¢ de découvrir le systéme
d’enseignement car, méme si cette école n’était pas 1’école que j’avais choisie (n’ayant pas
encore de third grade, équivalent de la classe observée en Allemagne), elle était trés
intéressante pour moi, le site venant d’ouvrir. Je gardais a ’esprit I’école de Brooklyn et apres
I’intervention d’un professeur de I'universit¢ CUNY, qui a pris contact avec ses anciennes
étudiantes devenues enseignantes dans I’école convoitée, j’ai pu, aprés quelques semaines,
étre recue dans I’école de Brooklyn et y effectuer mes observations, sans abandonner 1’école
de Greenpoint, dans laquelle je continuais a me rendre deux matinées par semaine pendant

deux mois.

Jaurais la-aussi pu me contenter d’une classe a New York, un third grade, cohorte
identique a celle de Francfort, comme je 1’ai déja dit plus haut, équivalent d’un CE2 en France
avec des éleves agés de 8 a 9 ans. Mais comme je désirais travailler sur les déclinaisons du
mod¢le d’immersion réciproque, j’ai fait le choix d’observer une deuxiéme classe a New
York, niveau first grade, équivalent d’'un CP en France et mettant en ceuvre le modéle
d’immersion réciproque de fagon différente. C’est pour cela que j’ai finalement décidé de
choisir deux classes a New York et non une seule. Mon choix s’est donc fait & partir des mises
en ceuvre du modele d’immersion réciproque et non sur 1’age des enfants. Les cohortes

d’éléves observés sont les suivantes :

- une dritte Klasse dans une école élémentaire de Francfort, dans laquelle deux
enseignantes, une allemande, une italienne, se partagent les enseignements et enseignent a

raison de neuf heures par semaine ensemble dans la méme classe.

Cette classe est composée au départ de 23 éléves agés de 8 a 9 ans dont 15 filles et 8

garcons, puis de 22 car un enfant a quitté la classe quelques jours aprés mon arrivee.
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Dans cette classe, il y a cing enfants dont les deux parents sont germanophones, trois
enfants dont les deux parents sont italophones, six enfants dont un parent italophone et un
parent germanophone, sept enfants dont un parent est italophone et un parent parle une autre
langue (turc, persan, polonais, russe, arménien, espagnol, norvégien) et un enfant dont les

deux parents sont macédophones.

- un third grade dans une école élémentaire de Brooklyn, dans lequel deux
enseignantes se partagent les enseignements, dans deux classes différentes selon le modele
cote a cbte ou side by side. 29 éleves, agés eux-aussi de 8 a 9 ans, fréquentent cette classe,
dont 14 filles et 15 garcons. L’enseignante, ainsi que les différents partenaires de 1’école
classifient les éléves en « francophones » et « anglophones ». C’est ainsi que dans cette classe
cohabitent 13 « anglophones » et 16 « francophones » selon cette classification. Méme si la
plupart des familles francophones de cette classe vient de France, une famille est originaire du
Canada et une autre du Sénégal.

La classification dichotomique des éléves entre francophones et anglophones pose
probléme dans le sens ou elle ne reflete pas la réalité des familles bilingues ni le désir des
parents d’inscrire leurs enfants dans ces filicres. Ainsi suite a une activité que j’ai mise en
place, un portrait langagier'®* (voir 2.3.2.3), nous avons découvert que les éléves étaient en
réalité plurilingues et parlaient : hindi, marocain, persan, espagnol, hébreu, chinois, italien. Il

est intéressant de noter que quatre enfants disent parler le gibberish (ou jibberish)®> avec

164 Annexes 11 et 25

165 https://en.wikipedia.org/wiki/Gibberish (language game): Gibberish (sometimes lJibberish) is a

language game that is played in the United States, Canada and Ireland. Similar games are played in many other
countries. The name Gibberish refers to the nonsensical sound of words spoken according to the rules of this
game. There are several variations of Gibberish in the English-speaking world. They use -itherg-, -uthug-, -elag-,
-itug-, -uthaga-, -uvug-, -idig-, -atheg- (th in then and the two vowels are pronounced with a schwa), and -adeg-.
The dialects are given different names. Another form of gibberish known as allibi is spoken using the insertion -
allib-. Site visité le 30/09/2017.

Gibberish (parfois Jibberish) est un jeu de langue qui se joue aux Etats-Unis, au Canada et en Irlande. Des
jeux similaires sont joués dans de nombreux autres pays. Le nom Gibberish se référe au son absurde des mots
prononcés selon les regles de ce jeu. Il existe plusieurs variantes du Gibberish dans le monde anglophone. lls
utilisent -itherg-, -uthug-, -elag-, -itug-, -uthaga-, -uvug-, -idig-, -atheg- (le « th » du mot « then » et les deux
voyelles sont prononcées avec un schwa), et -adeg-. Les dialectes ont des noms différents. Une autre forme de
charabia connue sous le nom d'allibi est parlée en utilisant l'insertion -allib-.
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leurs amis, trois le pig latin'®® et un le charabia (mot pour une des langues citées
précédemment). Ces trois formes de langage sont utilisées en anglais aux Etats-Unis
principalement par les enfants pour «s’amuser ou converser de maniére relativement

confidentielle pour ne pas étre compris des adultes ou des autres enfants. »167

Les enseignantes du third grade suivent le principe « UMUL » (voir chapitre 1.4.1).
Bien qu’elles préparent leurs cours ensemble, je ne parlerai pas d’enseignement en tandem,

dans la mesure ou elles n’interviennent jamais en méme temps dans la classe.

L’emploi du temps est pensé sur I’année, soit 180 jours, dont 90 en anglais et 90 en
francais. Ainsi, une semaine les éléves suivent les cours en francais les lundis, mercredis et
vendredis et les cours en anglais les mardis et jeudi alors que la semaine suivante, c’est
inversé, a savoir les mardis et jeudis en francais et lundis, mercredis et vendredis en anglais,
afin de respecter 1’égalité¢ de temps d’exposition aux langues. En réalité, le temps d’exposition
aux langues n’est pas identique car quelques cours comme les arts plastiques ainsi que la
musique sont enseignés en anglais par des intervenants extérieurs. Il faut également
mentionner tous les moments informels comme les récréations ou la cantine ou les enfants

parlent anglais entre eux, du moins pour ce que j’ai observé.

- et un first Grade, équivalent d’un CP en France (6 -7 ans), dans la méme école de
Brooklyn avec cette fois-ci une seule enseignante pour enseigner toutes les matiéres dans les

deux langues.

27 enfants composent cette classe dont 13 filles et 14 garcons et selon la classification

de I’enseignante : 17 « francophones » et 10 « anglophones ».

Ici, une seule enseignante enseigne donc les deux langues cohabitent dans sa classe, le
matin en frangais, l'aprés-midi en anglais et c’est une broche en forme de fleur, portée le

matin, 6tée I’apres-midi, qui symbolise la langue frangaise. Différents espaces sont aménagés

166 http://www.dictionary.com/browse/pig-latin: Noun: a form of language, used especially by children,
that is derived from ordinary English by moving the first consonant or consonant cluster of each word to the
end of the word and adding the sound (3), as in Eakspay igpay atinlay for “Speak Pig Latin.” Site visité le
30/09/2017.

167 https://fr.wikipedia.org/wiki/Pig_latin (linguistique) site visité le 30/09/2017.
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au sein de la classe, dans lesquels les langues sont clairement identifiées comme par exemple

I’espace des livres nivelés frangais et I’espace des livres nivelés anglais (voir chapitre 5).

Tableau 5 : récapitulatif des trois cohortes

lien avec I’italien

Francfort New York
Niveau de classe Dritte Klasse 1rst. Grade 3rd. Grade
Age des éléves 8-9 ans 6-7 ans 8-9 ans
23audébutdes |27 glaves : 10 29 éléves : 13
Nombre d’éléves obs.ervatllgns, PUIS | «anglophones» et 17 | «anglophones» et 16
22 : 16 eleves ont unl «francophones» «francophones»

Déclinaison du

2 enseignantes /

1 enseignante /

2 enseignantes /

(matin/aprés-midi)

modeéle 2 langues 2 langues 2 langues
Séparation des
langues selon le
OPOL déclaré X temps X

Nombre d’heures
d’enseignement

28 unités de %
d’heures :

2 en anglais

9 en tandem

2 en italien

14 en allemand
(dont sport, religion
et musique)

08HO00-08H45 : aide
personnalisee (2 X
par semaine)

08H45-12H10
13H15-14H50

Matin : francais /
Apres-midi : anglais

08HO00-08H45 : aide
personnalisée (2 X
par semaine)

08H45-12H10
13H15-14H50

1 jour francais /1
jour anglais

Une fois ces trois classes retenues pour mes observations, j’ai distribué une demande

d’autorisation aux éléves des trois classes a I’attention de leurs parents (Annexes 8 et 23),

aprés avoir demandé une autorisation de présence dans les classes aupres des directions des

établissements.
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2.5 Le recueil des données

Le recueil des données s’est déroulé en plusieurs phases.

J’ai effectué un premier voyage a New York pour réaliser une étude pilote. Or je suis
arrivée a New York en méme temps que 1’ouragan Sandy le dimanche 28 octobre 2012. Les
dégats étaient tels que les écoles étaient fermées, une partie de la ville dans le noir et inondée.
Je n’ai pu me rendre dans 1’école que j’avais choisie pour mon travail futur que la deuxiéme
semaine et les observations effectuées ne représentaient pas les conditions d’enseignement
réelles, les enfants étaient perturbés et avaient besoin de raconter ce qu’ils avaient vécu ou
avaient vécu leurs proches. Voici quelques exemples des questions posées par I’enseignante le
5 novembre, premier jour d’école pour les éleves, apres la catastrophe : « Qu’avez-vous fait
pour aider aprés 1’ouragan », « Combien de temps tu ne pourras pas vivre chez toi ? », « Est-
ce qu’ils ont eu une inondation ? ((explique)) c’est quand 1’eau vient. », parlant d’un pére

d’¢leve artiste qui a été inondé « Il a perdu des ceuvres ? » (Notes prises le 05/11/2012).

Le 6 novembre, nouvel événement exceptionnel, 1’élection a la présidence de Barack
Obama. Les écoles étant réquisitionnées, j’ai de nouveau eu une journée de moins dans

I’école. Bref, sur deux semaines prévues, je n’ai pu observer que deux jours.

Méme si les choses se sont déroulées plus « calmement » a Francfort, lors du premier
séjour du 22 au 26 avril 2013, pour la prise de contact avec la classe et les enseignantes,
I’étude pilote ne s’est pas passée, une fois encore, comme prévue. Cette fois-ci, c’est
I’enseignante d’italien qui était malade toute la semaine et donc absente, je n’ai donc pas pu
I’observer. Une autre enseignante a accepté de m’ouvrir sa classe pendant une journée, ce qui

m’a permis de découvrir I’enseignement en tandem.

Mon deuxiéme séjour a New York a commence par une mauvaise surprise de taille : je
ne pouvais plus accéder a I’école que j’avais choisi d’observer. Mes mails restaient sans
réponse et les jours passant, la panique me prenait. Grace aux contacts établis par
I’intermédiaire de ma directrice de thése, j’ai averti, comme je 1’ai évoqué précédemment,
I’attaché d’éducation de I’Ambassade de France de mon arrivée qui m’a propos¢ d’intervenir

dans une autre école qui venait d’ouvrir son site d’immersion réciproque et qui avait un SOuci
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avec une enseignante. Celle-ci remplagait I’enseignante responsable de la classe de grande
section, en congé de maternité et n’avait pas les compétences en frangais qu’elle avait
annoncées a la direction lors de son recrutement. Des le premier jour, les parents
francophones se sont rendus compte de ses difficultés dans la langue de Moliére et se sont
manifestés, parfois violemment pour certains, auprés de I’attaché. J’ai donc accepté de
seconder cette enseignante, premiérement j’étais familiére de ce niveau, deuxiémement cela
me permettait d’entrer dans une école américaine, connaitre le systtme de I’intérieur et de
développer mon expérience, et finalement cela me permettait de ne pas perdre le temps
précicux que j’avais durement obtenu de 1’éducation nationale frangaise pour mener mes

recherches a bien.

Apreés trois mois passés a New York, j’avais récolté les données pour comprendre les
contextes, des textes officiels, des articles de blog (French in New York) et des entretiens
avec les acteurs ayant un lien direct avec les classes observées. Je suis rentrée ensuite en
Europe et ai commencé la récolte des données a Francfort. La aussi, j’ai observé une classe
pendant cing mois, tous les jours et intégré le groupe de recherche de mon directeur de
recherche a Francfort. Apreés cette période de cinq mois, je suis retournée a New York ou j’ai
repris mes observations des classes du first grade et du third grade de 1’école de Brooklyn

pendant une nouvelle période de deux mois.

Lors de mes observations en classe, j’ai fait attention de respecter les cing principes

fondamentaux présentés par Sontgen (1992 : 25-27) :

-« L’authenticité (Echtheit) de la situation pédagogique, » c’est-a-dire que les cours
observés, filmés ou enregistrés se sont déroulés en contexte réel, les enfants n’ont pas

été préparés, il ne s’agissait pas de lecons modeles.

- Chaque enregistrement est ciblé (zweckgerichtet), c’est-a-dire qu’il répond a une

question preécise.
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-« La situation enregistrée doit », selon Sontgen (1992 : 26), « étre retranscrite de la
maniere la plus précise qu’il soit », afin « qu’un lecteur potentiel puisse se faire une

image compléte de la situation sans avoir a en se fier a ses propres conclusions. »'%

- La transcription « doit étre « claire ». Dans ses propres enregistrements, E. Petersen
donne des exemples de ce qu'elle entend par reproduction « claire »: informations
verbales supplémentaires sur le contexte éducatif, plans de table précis, reproduction

exacte de I'index du tableau, etc. »%°

- Enfin, «la transcription doit étre «pure» et «vraie» sans impressions et
interprétations subjectives de I'observateur, [...] ce qui, toutefois, n'exclut le fait de se

sentir personnellement concerné. »*’°
Je décris ci-dessous ces différentes données.

Pour effectuer les enregistrements de classe, j’ai utilisé deux enregistreurs que j’ai
disposés a différents endroits dans la classe : un sur le bureau de 1’enseignante, un sur un
rebord de fenétre plus proche des éléves. Malgré ces précautions, il m’a été trés difficile de
transcrire les enregistrements des cours de Francfort car les éléves parlaient tres souvent tous
ensemble dans un brouhaha qui ne me permettaient pas d’entendre leurs propos exacts. Quant
aux enregistrements de classe de New York, n’ayant pas eu I’autorisation tout de suite, je ne
dispose pas de tous les enregistrements et ceux effectués lors de la deuxieme période sont
quelquefois également inaudibles a cause de la climatisation trés ancienne qui faisait
régulierement un bruit terrible mais que personne ne voulait arréter car il régnait une chaleur

et surtout une moiteur insupportable dans les classes.

168 Die Wiedergabe der aufgenommenen Situation soll so ausfiihrlich wie méglich erfolgen; [...] Dieses
Prinzip soll sicherstellen, dass ein spdterer Leser der Unterrichtsaufnahme sich ein umfassendes Bild von der
Situation machen kann, ohne dabei ein auf eigene Schliisse angewiesen zu sein.”

169 Die Wiedergabe soll dariiber ‘anschaulich’ sein. E. Petersen gibt in ihren eigenen Unterrichtsaufnahmen
Beispiele dafiir, was sie unter einer ,anschaulichen’ Wiedergabe versteht: verbale Zusatzinformationen (iber
den unterrichtlichen Kontext, genaue Sitzpléne, exakte Wiedergabe des Tafelanschriebes etc.”

170 Die Wiedergabe muss ,rein’ und ,wahrhaftig’ sein: dieses Prinzip fordet die Ausschaltung subjektiver
Eindriicke und Deutungen des Beobachters, was jedoch eine persénliche Betroffenheit nicht ausschlieft.”
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2.6 Différents types de donnees

2.6.1 Les données pour comprendre les contextes

Les données qui m’ont servi pour comprendre les contextes sont de différente nature.

J’ai travaillé sur des textes officiels, des articles de blog ou des reportages et des entretiens.

2.6.1.1 Des textes officiels

Je n’ai pas recueilli les mémes types de données dans les deux contextes car la

situation est différente selon les pays, les villes, les écoles.

A Francfort, il existe un texte officiel concernant la création du site concerné (Annexe
24), comprenant le détail de ce qui est attendu entre les différentes parties (a savoir I’Italie par
I’intermédiaire du Consul Général en poste a Francfort et le Land de Hesse représenté par la
ministre du Kultusminiterium) et les signatures, trace de 1’engagement de ces parties. A New

York, ce type de document n’existe pas.

A New York, en revanche, J’ai eu acces a un document concernant I’école observée, sa
note, des données relatives au nombre d’enfants ne payant pas la cantine (free lunch) ou autre
qui n’existe pas a Francfort. Mais méme si la nature des documents n’est pas identique,
chacun m’a renseignée et j’ai pu compléter le manque de données par I’intermédiaire des

entretiens semi-directifs.

2.6.1.2 Des articles de blog, des reportages, des articles de

presse

En ce qui concerne le contexte de New York, je suis arrivée a un moment, ou le sujet
de I’enseignement et la place du frangais dans les écoles new-yorkaises était sous les feux des
projecteurs. Les journalistes commengaient a s’y intéresser et faisaient des reportages pour la
télévision ainsi que pour la presse. L’attaché de 1’éducation, voulant promouvoir, ce qu’il

135



appelle « la Révolution Bilingue », a commencé a écrire de nombreux articles dans un blog
French in New York. Il a, depuis, publié un livre intitulé The Bilingual Revolution: A way to
the future of dual language education (2017). Ces articles, reportages, m’ont permis de
veérifier les données obtenues par entretien sur la création du site, les parents et leur réle, le
role de I’ambassade, les choix des directeurs et des enseignants. Mais ils m’ont permis aussi
de confirmer mes impressions, mes connaissances du terrain ou de les infirmer, en allant

chercher de nouvelles sources lorsque mes données posaient question.

2.6.1.3 Des entretiens avec les acteurs ayant un lien direct

avec les classes observées

J’ai effectué différents entretiens semi-directifs (2.3.2.2)!* qui m’ont beaucoup aidée

a comprendre les deux contextes étudiés.

Alors qu’a New York j’ai pu interviewer 1’attaché d’éducation de 1’ambassade de
France, je n’ai pas réussi, lors de mon séjour a Francfort, a interviewer I’attaché d’éducation
du consulat d’Italie, celui-ci n’ayant jamais répondu ni & mes mails ni & mes appels. A New
York, sachant qu’il me serait difficile d’y retourner aisément, j’ai interviewé un grand nombre

d’acteurs éducatifs dont je présente ci-dessous un tableau récapitulatif.

Pour mes analyses, j’ai cependant choisi de ne m’intéresser qu’aux entretiens ayant

trait directement avec ma problématique de recherche, soit les entretiens indiqués en gras.

Voici un tableau récapitulatif des entretiens que j’ai effectués :

171 Comme je I'ai évoqué précédemment (2.3.2.2), j’ai perdu deux enregistrements de maniére inexpliquée:
un deuxiéme entretien avec |'attaché d’éducation de I'’Ambassade de France a New York trois ans apres le
premier entretien ainsi que I'enregistrement d’un entretien avec une mere d’éléve ainsi que sa fille ayant suivi
le cursus bilingue, toujours en février 2016 lors d’un troisieme voyage.
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Tableau 6 : récapitulatif des entretiens passes avec différents acteurs éducatifs de

NewYork
Fonction Code + Annexe Date ; dureée ; lieu
Attaché - N°812_0104 - 28/10/2013 ;
d’éducation Annexe 1 Duree : 55: 44:
Ambassade,
(Ambassade de
France) - ? (perdu) bureau
- 10/02/2016
Créatrice du site
de I’école de o 09/11/2013
Brooklyn Eniiei—eozm 01: 32: 22:
Elisabeth Son appartement
Chalier'’
Directrice adjointe | , o 22/11/2013
Ecole B o D88 52 36:
Sophie Lévesque Bureau
Enseignante first 0 02/11/2013
Grade Enilei—eof?s 43: 47:
Ecole B Bar a Brooklyn
Enseignante
francais third
grade + o 25/11/2013
Enseignante Enilei_eoé 24 45: 35:
New York anglais third Salle de classe
grade
Ecole B
Enseignante
francais third N°812_ 0265 ;é’ 0252/_2017
grade Annexe 6 Pa.r Sk.ype
Ecole B
Parents d’éléves N °812_0278 10/02/2016
Créateurs du site | Annexe 7 1:12: 51:

Ecole B

Bar a Brooklyn

Meére d’éléve et sa

? (enregistrement

fille q 11/02/2016
Ecole B perdu)
Mere de
Theophane third | MereTheophane (1)4/2073/ 31%16
arace 4-3-16.wav B-ar '-Schiltigheim
Ecole B ,
N°812 0106
(Transcrit mais pas 30/10/2013
Professeur CUNY | présenté en annexe car | 01: 04: 21:

je n’ai pas demandé
I’autorisation)

Son appartement

172 Tous les noms ont été anonymysés

137




Directrice adjointe | 812_0120 et 19/11/2013
Ecole H 812 0121 18: 6: et 21: 13:
) 13/11/2013

Enseignante ) 29:97
monolingue Ecole |812 0117 o
H Dans sa salle de
classe
15/11/2013
812 0083 6:22: 8:

Directrice Ecole S

(entretien + visite de
1’école)

Dans son bureau et
école

Francfort

09/05/2017
Créatrice dussite, | N°812_0262-63 | 0> 12:€t38
| . — secondes
mere d’éléve Annexe 11 . .,
Bureau Université
Goethe Francfort
09/04/2014
o 43: 43:
Directeur N*812_0168 Bureau du
Annexe 12 .
directeur
Avec Reseda Streb
Enseignante N° 812 0203 15/.04/.2014
d’allemand Annexe 13 43: 26:
Claudia Stater Chez elle
Er]selgnante N° 812 0205 15{04/_2014
d’italien Annexe_ 14 30: 26:
Giorgia Paratore Chez Claudia
02/05/2014
Enseignants de N°812_0179 9: 38:
grec Annexe 15 Salle des maitres
de I’école
E,nselgn.ante N°812 0170 21/.04./2014
d’anglais de la - 13: 3:
) Annexe 16
classe observée Chez elle
19/07/2017
Ancienne éleve N° 812 0284 29: 39:
Bureau université
17/07.2017
Mere d’éleve N°2 | N°812_0283 57: 29:

Bureau université
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2.6.2 Les données pour décrire et analyser le modéle

d’'immersion réciproque

2.6.2.1 Le journal de bord, un outil d’'observation

J’ai tenu un journal de bord tous les jours d’observation. Ce carnet m’a été¢ d’une aide
précieuse a mon retour, surtout concernant le contexte de New York car je n’ai pas eu tout de
suite 1’autorisation d’enregistrer les séances de cours. Il m’a été aussi treés utile, en
complément des enregistrements car j’ai commencé tout d’abord a travailler sur les carnets de
bord, pour dégager des catégories et ensuite j’ai réécouté les enregistrements de maniére plus
ciblée. Ce journal de bord est composé de 4 cahiers (2 a Francfort et 2 & New York), et

rédigés en francais.

2.6.2.2 Les enregistrements de cours : audio et vidéo, les
enregistrements des heures de concertations des

enseignantes et leurs transcriptions

J’ai enregistré de nombreuses heures de cours dans trois écoles, deux a New York et
une a Francfort. Ayant décidé de n’utiliser et d’analyser les données que de deux écoles, je
n’indiquerai pas ici le détail des enregistrements obtenus dans la premiére école de New York
(Ecole H). De plus, n’ayant pas obtenu I’autorisation d’enregistrer les cours dés mon arrivée a
New York, les enregistrements qui apparaissent ici, ont été effectués lors de mon second

voyage, de mai a juillet 2014.

Tableau 7 : enregistrements de cours a New York et Francfort

New York : Ecole B Francfort: Z-Schule
T
Dritt Dritte a
3rd ritte ri
3rd Klasse Klasse n
1st grade grade . .
grade fr. enseign. enseign. | d
ang. .
all it. e
m
Enregistrements | Cours | Mai: Décembre :
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audio 1rst grade : (812_0092/ 812_0098 : 20:55:55
812_081/812_0204 : 22:33:47: 812_0125/812_0132:27:21:20)
812_0217/812_0240 : 22:53:6:
3rd grade : Janvier :
812_0183/812_0202 : 9:5:55: (812_0102/812_0123 :46:27:18
812_0219/812_0238:14:1:5: 812_0134/812_0154 : 50:33:59)
Juin : Février :
1rst grade : (812_124/812_0143 : 53:08:53
812_0207/812_0208 : 1:38:5: 812_0156/812_0176 : 53:38:08)
812_0243/812_0244 : 1:34:31:
3rd grade : Mars :
812 _0205/812_0218 : 11:38:34: (812_0145/812_158:39:46:05
812_0241/812_0251 :11:34:45: 812_0177/812_0191 : 39:12:37)
Avril :
(812_0160/812_0176 : 28:21:04
802_0192/802_0209 : 22:36:36)
Mai :
Total n°1 : 1rst grade : 24:11:52 | (802_0177/802_0101 : 05:29:56
Total n°2 : 1rst grade : 24:27:37: | 802_0212/802_0215 : 04:17:53)
Total n°1 : 3rd grade : 20:44:29: | Total n°1:194:09:11
Total n°2 : 3rd grade : 25:35:50: | Total n°2 : 197:40:33
Décembre : 0:01:26
Janvier : 0:35:22
Février : 1:19:13
Vidéos Cours Mai : 1rst grade : 1:7:33: Mars : 1:06:35
Juin : 1rst grade : 4 :48 : Avril : 0:42:47
Mai : rien
Total : 3:45:23
2.6.3 Les données pour analyser les discours des

enseignantes

2.6.3.1 Les entretiens avec les enseignantes et leur

transcription

Les entretiens semi-directifs des enseignants m’ont également aidée a analyser leur

discours (voir 2.8.2).
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2.6.3.2 Les heures de concertation entre les enseignants

J’ai enregistré les heures de concertation qui ont eu lieu entre les enseignants pendant
les séjours a Francfort et & New York. J’ai décidé de ne transcrire que les passages que je
citais dans la theése car il m’était impossible de transcrire toutes les données que j’avais
recueillies. De plus, j’ai eu de grosses difficultés de compréhension a New York. En effet,
alors que les enseignantes parlaient distinctement en présence des éléves, je ne les comprenais
lorsqu’elles échangeaient avec leurs collégues. Je ne connaissais souvent pas le sujet évoqué
et les enseignantes parlaient rapidement, avec un accent et un vocabulaire que je ne

comprenais pas.

Tableau 8 : enregistrements des heures de concertation a New York et a Francfort

New York : Ecole B Francfort: Z-Schule

20/05/2014 : 43 minutes

) 13-1/27-1-14 : 2:15:9
09/06/2014 : 40 minutes

17/02/14 : 1:30:37
17/03/14 : 0:45:36
24/03/14 :0:36:34
31/03/14 : 0:43:39

Total : 5:51:35

2.6.4 Les données pour analyser les productions des
éleves

Concernant les productions des éleves, j’ai di faire un choix dans I’exploitation de
mes données. En effet, ayant observé, enregistré et rassemblé toutes les productions des
¢léves pendant toute la durée de mes séjours respectifs, (méme si je n’ai enregistré les cours a
New York a partir du premier jour d’observation), je dispose d’un nombre de données

gigantesque.
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2.6.4.1 Des productions écrites a New York

J’ai recueilli, ¢’est-a-dire que j’ai photocopié ou/et photographié toutes les productions
écrites des eleves des différents contextes. Ces productions, produites en classe ou a la maison

se présentent sous différentes formes :

- Textes produits dans plusieurs cahiers (cahier de brouillon, cahier de sciences, cahier

d’écriture)

- Textes produits dans les manuels scolaires (exercices de mathématiques, exercices de

grammaire)

- Textes produits sur des fiches de travail congues par une ou les deux enseignantes a

renseigner en classe ou a la maison.
- Textes produits comme évaluation soit en classe (tests), soit a la maison.

J’ai toujours indiqué dans mon journal de bord a quel moment, dans quel contexte
(c’est-a-dire a 1’aide de quelles consignes) et sous quelle forme, ces productions ont eu lieu.
J’ai récapitulé dans un cahier toutes les données par date et type de production. J’ai enfin
ouvert un document informatique avec un dossier par éleve (des trois classes observées), dans
lequel j’ai consigné toutes les photographies des productions classées par theme, par exemple

a New York :

Tableau 9 : classement par themes des productions écrites recueillies a New York

Classe de francais Classe d’anglais
Mathématiques (exercices, tests, Mathématiques (exercices, tests,
évaluations d’état) ¢valuations d’état)

Anglais: spelling tests, spelling
homework, reading log, reading response,
productions écrites (brouillon,
publication, tests)

Francais : dictée, grammaire-orthographe,
production écrite (brouillons, publication,
tests), evaluations niveau de lecture

Etudes sociales Social studies

Bien que j’aie recueilli toutes les productions écrites a Francfort et a New York, j’ai
décidé d’analyser seulement les productions écrites des classes de New York. En effet, a

Francfort, I’enseignante d’italien, ayant une conception traditionnelle de I’erreur, s’empressait
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de corriger les éléves et lorsque j’avais accés aux cahiers ou fiches, ceux-Ci étaient déja
corrigés par ’enseignante. Les erreurs étaient immédiatement gommeées et remplacées par la
forme correcte de fagon a ce qu’aucune trace n’était perceptible. J’ai essayé plusieurs

stratégies :

- discussion avec I’enseignante qui trouvait trés intéressant mon désir de vouloir
analyser le processus d’apprentissage des ¢éléves mais 1’habitude de corriger les €léves en

effacant leur production était plus forte que tout,

- surveiller les éléves pour venir photographier leurs productions des qu’ils écrivaient
quelque chose mais, d’une part, je dérangeais les eléves et les enseignantes, et d’autre part, je
me retrouvais avec dix exemplaires d’une méme production et je n’arrivais pas a noter a
chaque fois le nom de 1’¢léve car je devais faire vite et ne pas me tromper une fois arrivée a la
maison. Je me retrouvais avec dix photographies d’un méme texte ainsi que dix photographies

du nom de I’enfant ou de sa photographie, ceci multiplié par 25.

2.6.4.2 Des enregistrements audio et vidéo a Francfort

transcriptions et dans le first grade a New York

Pour analyser les séances de coprésence des enseignantes a Francfort, j’ai filmé
régulierement des extraits de cours en plus des enregistrements audio. Ces petits films, que
j’ai transcris, m’ont aidée & comprendre les relations entre les enseignantes (qui fait quoi ? a
qguel moment ? qui parle ?), la répartition des roles, les stratégies de chacune pour aider a la
compréhension (gestes, utilisations d’objets ou d’images). A New York, je ne dispose que de
trés peu de films mais ceux que j’ai réalisés sont aussi trés informatifs, surtout sur les

stratégies utilisées par les enseignantes pour I’aide a la compréhension.

2.6.4.3 Autres outils

Pour analyser 1’agencement linguistique de la salle de classe qui comprend des
éléments fixes (affiches, dessins, écrits, meubles de bibliothéques) qui resteront toute 1’année
scolaire sur les murs de la classe au méme endroit ainsi que des éléments qui changeront
fréquemment au gré des projets (affiches, photographies, livres), jusqu’aux inscriptions sur le

tableau qui peuvent changer quotidiennement, j’ai pris réguliérement des photographies de la
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classe que j’ai classées avec les enregistrements et photographies des documents

pédagogiques du jour.
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2.7 La transcription des données (F4 et GAT2)

Pour retranscrire mes données, j’ai tout d’abord utilisé le programme en allemand : F4
Audiotranskription.de”. Gratuit au début de la thése, il est passé de 14 a 99 euros. Ayant
commencé avec ce programme, j’ai continué a I’utiliser et 1’ai donc acheté a deux reprises,
voulant respecter une unité alors qu’il existait d’autres programmes, toujours gratuits
actuellement comme Folker!™ ou exmaraldal™, que je ne connaissais pas lorsque j’ai effectué

mes premieres transcriptions.

Le programme F4 a de nombreux avantages. Il permet notamment un gain de temps
assez considérable, ce qui n’est pas négligeable lorsqu’on connait les durées nécessaires a une
transcription sérieuse, méme si j’ai appris a étre plus rapide au fil des années. La touche F4 du
clavier de ’ordinateur (d’ou le nom du programme), permet d’arréter le déroulement de
I’enregistrement et lorsqu’on appuie une nouvelle fois sur cette touche, 1’enregistrement
reprend automatiquement quelques secondes plus tot. J’ai continué a transcrire tout au long de
mon travail, ayant comme je 1’ai dit, énormément de données et ayant enregistré de nouveaux
entretiens quasiment jusqu’a la fin de la thése, c’est-a-dire du 28/10/2013 (entretien avec
I’attaché d’éducation de I’ambassade de New York, au 19/07/2017 (entretien d’une éléve

ayant suivi le cursus bilingue a Francfort.

J’ai eu quelques déboires qui ont toujours trouvé une solution grace a la plateforme
d’aide du site qui donne acces aux techniciens, spécialistes du programme, dans un premier
temps par chat puis par téléphone. Aprées avoir travaillé plusieurs mois avec le programme F4
en Allemagne, je me suis rendue compte qu’il ne fonctionnait pas en France. Puis plus tard,
j’ai plusieurs fois fait la malheureuse expérience de voir mon travail disparaitre apres

plusieurs heures de labeur.

173 http://www.audiotranskription.de/f4

174 http://agd.ids-mannheim.de/download/FOLKER-Transkriptionshandbuch.pdf

175 http://exmaralda.org/en/
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Concernant les conventions de transcription, j’ai utilis¢ GAT2® (2009), I'adaptation
de la version révisée du systeme de transcription GAT. GAT (Gesprachsanalytisches
Transkriptionssystem) a été développé en 1998 par un groupe de linguistes allemands
spécialistes de 1’analyse conversationnelle et de 1’analyse du discours. GAT tente d'adopter
les principes et conventions de la méthode de transcription Jeffersonienne’” utilisée dans
I'’Analyse Conversationnelle mais suggéere quelques symboles axés sur I'analyse linguistique et
phonétique, en particulier prosodique, de la langue parlée. Dix ans plus tard, GAT a été révise
sur la base de I'expérience passée et dans le contexte des nouvelles exigences découlant des

récents développements techniques.

J’ai moi-méme simplifié les conventions lorsque cela était possible. J’ai surtout
simplifié les extraits des transcriptions que j’utilise dans le texte de mon travail, en rajoutant
des virgules et supprimant certaines répétitions ou hésitations qui nuisent a la compréhension

et qui ne sont pas nécessaires a I’analyse.

Voici les conventions que j’ai utilisées, tirées ou adaptées des codes de la transcription

minimale :

- Une transcription GAT représente les actions et les événements linguistiques et non
linguistiques dans un enregistrement audio ou vidéo dans leur ordre temporel. L’indication du
temps (horodatage ou timestamp) est notée comme ceci : {1 :01 :04} pour 1 heure, 1 minute et
4 secondes. Dans les annexes, 1’horodatage peut étre fourni dans une colonne a gauche de
chaque ligne de transcription ou a droite, dans le corps du texte, il est indiqué a la fin de

I’extrait.

- Chaque extrait cité se termine avec (numéro de I’annexe et indication des lignes de la
transcription originale ou indication de temps) ce qui permet de retrouver facilement 1’extrait

dans les annexes

- Explication courte de la situation entre (( )).

176 http://www.gespraechsforschung-ozs.de/heft2009/px-gat2.pdf

177 Jefferson, G. (2004). Glossary of transcript symbols with an introduction. In G. H. Lerner (Ed).
Conversation Analysis: Studies from the First Generation. (pp: 13-31). Amsterdam: John Benjamins.
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- Les éléves non identifiés sont nommés avec f, ... si j’étais slire qu’il s’agissait de

filles et g, ... s’il s’agissait de garcons, ou é pour éléve si je ne pouvais pas déterminer
- J’ai gardé 1’apostrophe pour faciliter la compréhension du francais.

- J’ai utilisé la police Courier ainsi que la taille 10 pt comme cela est conseillé par
GAT. En revanche, j’ai rétabli ’utilisation des tirets dans les chiffres et mots composés pour

faciliter la comprehension.

- La transcription complete est écrite en minuscules, méme les noms communs
allemands ou les noms propres, les lettres majuscules étant nécessaires pour noter

I’accentuation.

- Jai explicité les abréviations dans une double parenthése. Exemple : eef en i
((EFNI)) et indiqué directement 1’abréviation compléte dans les extraits utilisés dans le corps

du texte.
-[1]
[]

Les crochets d'ouverture sont insérés exactement a I'endroit ou le chevauchement
commence, et les crochets de fermeture, a I'endroit ou il se termine. lls sont alignés les uns

avec les autres.

- Les inspirations audibles sont notées avec "h" et un signe de degré ° ; °h : inspiration

audible d'une durée d'environ 0,2-0,5 sec.
- En ce qui concerne les pauses :
(.) micro pause, estimée, jusqu'a une durée d'environ 0,2 sec.
(-) courte pause estimée d'environ 0,2 a 0,5 sec.
(--) pause intermédiaire estimée a une durée d'environ 0,5-0,8 sec.
(---) plus longue pause estimée a environ 0,8 a 1,0 seconde.

- Allongement : Selon la durée de l'allongement, par exemple : oui:, ou oui::, ou oui:::,

ou:i, etc.

Les deux points sont utilisés comme suit :
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Durée : environ 0,2 a 0,5 secondes.
Durée : environ 0,5-0,8 secondes.
Durée d'environ 0,8 a 1,0 seconde.

- Marqueurs d'hésitation : J’ai utilisé « euh » ou « euhm » pour les transcriptions en

francais et en italien et « 6h » ou « 6hm » en allemand.

- <<riant>texte dit en riant> : « entrecoupé de rires ou de pleurs » est noté a I'aide d'un

descripteur a I'intérieur d'un ensemble de sortes de guillemets.

- passage incompréhensible (xxx) ; passage incertain : (proposition) ; hésitation :

(proposition 1/proposition 2)

- La position de I'accent dans la phrase d'intonation a des répercussions sur le sens de

I'énoncé :
a. je vois ce texte sur mon ECRAN
b. Je vois ce TEXTE sur mon écran.
c. Je vois CE texte sur mon écran.
d. Je vois ce texte sur mon écran

Toutes ces accentuations produisent une focalisation différente, c'est-a-dire qu'elles
suggerent des significations et des interprétations différentes que nous pouvons saisir

intuitivement, méme sans connaitre les regles de placement de l'accent.

- Passage d’un mot a un autre sans la micro-pause habituelle, c'est-a-dire passer
immédiatement a une nouvelle phrase d'intonation (par le méme orateur ou par un autre
orateur). Le symbole = est placé a la fin de la phrase d'intonation précédente et au début de la

phrase d'intonation suivante.
- Changements de volume sonore et de tempo
<<f> > forte, fort
<<ff> > fortissimo, trés fort

<<p> > piano, voix basse
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<<pp> > pianissimo, chuchote

<<all> > allegro, rapide

<<len> > lento, lent

<<cresc> > crescendo, de plus en plus fort
<<dim> > diminuendo, diminue

<<acc> > accelerando, accélére

<<rall> > rallentando, rallentit

Prenons par exemple le changement de tempo ou I’allongement d’un son. Ceci m’a été tres
utile dans I’analyse des cours pour montrer les différentes stratégies des enseignantes pour

expliquer le lexique aux éleves.
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2.8 L’analyse des données

La encore, disposant d’un corpus de données diversifié, j’ai fait appel a différentes
méthodes d’analyse afin d’offrir une triangulation susceptible de produire une analyse plus

profonde de ces données.

2.8.1  « Unterrichts- » et « Videoanalyse »

Je me suis inspirée, dans un premier temps, de la méthode « Unterrichtsanalyse »
(Analyse de classe), afin de préparer mes périodes d’observation, renseigner mon journal de
bord et dans un second temps pour dégager et organiser des catégories : Je me suis servie de
différentes grilles d’observation de classe dont notamment une partie de celle des auteurs Feil,

Geiger & Quellenberg (2009 : 45) que j’ai adaptée a mon sujet :

Contexte du cours : sujet, consignes de travail, matériel (...).

Enseignants : présentations (cours magistraux), devoirs, consignes, conseils

a la classe

Interaction éléve-enseignant : I'enfant observé s'adresse a I'enseignant,
demande une aide directe/indirecte, participe activement au cours

(demande la parole, répond aux questions), etc.
Interaction éléve-éléve :

a) Cooperation entre I'enfant observé et ses camarades de classe (travail en

commun)

b) L’enfant observé s'adresse a ses camarades de classe/aide les

autres/recoit de I'aide.

¢) Un camarade de classe s’adresse a l'enfant observé/l'aide/ se fait aider

(..)
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Commentaires accompagnant I'action : monologue, (...)

Expressions non verbales : mimiques, gestes, habiletés motrices, activites

annexes

Etat -émotionnel (jugement personnel) : concentration, excitation, joie,

tension, tension, ennui, etc.

Fin ou changement de séquence : accomplissement de la tache,

perturbation, imprévu [...].
Autres : apparition de difficultés inattendues, observations inclassables.!’®

Comme je 1’ai dit plus haut, j’ai adapté cette grille en gardant a I’esprit le focus de la

langue pour chaque item : dans quelle langue les protagonistes s’expriment-ils ?

Je pense que mon expérience en tant qu’enseignante m’a aussi aidée pour 1’analyse

des séances d’enseignement.

Pour les séquences de cours filmées a Francfort, notamment en tandem ou a New York

(first Grade) et je me suis inspirée de 1’analyse de vidéo (Videoanalyse), comme 1’entendent

178 Unterrichtskontext: Unterrichtsthema, Arbeitsauftrag, Arbeitsmaterial [...]
Lehrerinstitutionen: Vortrége, Auftrége, Anweisungen, Hinweise an die ganze Klasse.

Schiiler-Lehrer-Interaktion: Beobachtungskind wendet sich an die Lehrkraft, bittet um direkte/indirekte
Hilfestellung, beteiligt sich aktivam Unterricht (meldet sich, beantwortet Fragen) u.d.m.

Schiiler-Schiiler-Interaktion:

a) Kooperation zwischen Beobachtungskind und Mitschiilern (gemeinsames Arbeiten)
b) Beobachtungskind wendet sich an Mitschiiler/hilft anderen/bekommt Hilfe

¢) Mitschiiler wendet sich an Beobachtungskind/hilft ihm/bekommt Hilfe |[...]
Handlungsbegleitende Kommentare: Selbstgesprdch, |[...]

Nonverbale AufSerungen: Mimik, Gestik, Motorik, Nebenaktivitéiten

Konnotation-emotionale Befindlichkeit (Einschétzung): Konzentration, Aufregung, Freude, Anspannung,
Langweile etc...

Abschluss oder Wechsel der Sequenz: Erledigung des Arbeitsauftrags, Stérung, Neues passiert [...]

Sonstiges : Auftreten unerwarteter Schwierigkeiten, Beobachtungen, die nicht zuzuordnen sind.
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Schnettler & Knoblauch (2009 : 272)17°. L’analyse de ces vidéos est pour moi « un instrument
de recherche particulierement adapté », qui m’a permis de garder une trace des pratiques
multimodales (Hausendorf ; Mondada & Schmitt, 2012 : 89) des enseignants et d’analyser
non seulement les gestes, mimiques utilisés par ceux-ci (Muhlhausen & Mihlhausen (2014 :
26)'8 mais aussi la dimension de I’espace, souvent ignorée!®!. Je garde bien siir a I’esprit le
fait «[qu’]il n'y ait pas deux personnes qui partagent la méme vision d’'une séance
d'enseignement » (Miihlhausen & Miihlhausen, 2014 : 4)'8 et toujours selon ces auteurs (p.
5), que nous avons tous « des habitudes différentes de voir et d’interpréter »'%. Je me suis
inspirée de 1’ouvrage de Hausendorf ; Mondada & Schmitt (2012) et de leur méthode
« Interaktionsraum », pour analyser les rapports entre les enseignantes grace a leur

emplacement dans 1’espace.

2.8.2  Analyse du discours

Comme Blanchet (2012 : 59), «en termes de systemes linguistiques (au sens
structural), [...], le fonctionnalisme me semble fournir un cadre efficace et adéquat. Il
présente en effet le double avantage d’exploiter les méthodes structurales [...], tout en
donnant une place essentielle au concept de variation observée sur le terrain. Ony recherche
ce qui varie au moins autant que ce qui est stable [...] »*®* Feuillard (2001 : 7) explique que
Martinet a opté pour la communication, ce qui « ne signifie nullement marginaliser les autres

fonctions de la langue. [...]. [M]ettre [’accent sur I’échange, c’est-a-dire [’interaction entre

179 Die Videoanalyse ist ein besonders geeignetes Forschungsinstrument fiir das Studiuminteraktiver
Abldufe und multilokaler ethnographischer Beobachtungen komplexer organisatorischer Zusammenhdénge. Sie
macht es mdglich, Formen sozialer Interaktion und Kommunikation in ihrem Verwendungskontext zu
untersuchen.”

180 die eigene Sprache, Gestik und Mimik sowie die Bewegungen im Raum/ Interessant ist auch, wie man
auf Unvorhergesehenes reagiert, das sich neben der vorgezeichneten didaktischen Spur ereignet. /Im Video
bemerkt man zudem vieles, das einem als Lehrer-Darsteller beim Unterrichten entgangen ist.”

181 Das Interesse am Interaktionsraum geht darauf zuriick, dass in der Konversationsanalyse zwar die
Frage des Kontextes intensive diskutiert, dessen rdumliche Dimension jedoch weitgehend vernachldssigt
wurde.”

182 es gibt keine zwei Menschen, die ein- und dieselbe Unterrichtsszene véllig (ibereinstimmend
wahrnehmen*

183 unterschiedliche Seh- und Interpretationsgewohnheiten”

184 La notion de « fonction » généralise la classification habituelle entre sujet et objet.
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locuteur et interlocuteur, et non uniquement sur le locuteur, accorder d’une certaine maniere
la priorité au sens par rapport a la forme, bien que les deux se présupposent, enfin considérer
explicitement que la langue, tout en néecessitant la stabilité pour assurer la communication,
n’est pas un systeme figé, mais qu’elle bouge en permanence, la communication exigeant une

adaptation constante a la situation [...]. »

Afin de répondre a mes questions de recherche, j’ai eu recours a 1’analyse de contenu
et a ’analyse du discours, qui m’a permis de mettre en lien le contexte avec les pratiques et
les pratiques avec les discours sur les pratiques. La différence soulevée par Blanchet (2012 :

60), tend a disparaitre. J*ai, comme 1’explique Blanchet (2012 : 60) :

procéd[€] a une double lecture croisée du corpus. D’abord a une lecture
cursive, « verticale », de chaque entretien pour en dégager la trame et la
progression thématique (a la fois les themes sur lesquels le chercheur
s’interroge et qu’il stimule par sa trame d’entretien et ceux que le témoin
ajoute lors de [’entretien et qui sont importants parce qu’ils sont pertinents
du point de vue du témoin ; ainsi que l’ordre dans lequel les thémes sont
abordés et liés entre eux). Ensuite a une lecture « horizontale » du corpus,
par entrée thématique [...]. Enfin, afin de dégager des tendances (...], on
regroupe les propos variés qu’ils tiennent en classes d’équivalence qui
regroupent sous une catégorie commune, significative, du point de vue de
[’analyse interprétative du chercheur, éventuellement complétée/confirmée

par consultation des témoins.

Quant a I’analyse du discours, lorsque 1’on considére les différents emplois du terme
« discours », comme le rapporte Mainguenau (1976 : 11-12), on comprend que tant d’auteurs

aient écrit des choses tellement variées autour de ce concept.

Dans I’introduction de son ouvrage How to do Discourse Analysis: A Toolkit, Gee

(2011), reprend la définition de I’analyse du discours, qu’il présentait dans son livre An

Introduction to Discourse Analysis : Théorie et méthode (troisieme édition, 2011), dans lequel

il soutenait que :

[tJoute théorie de I'analyse du discours nous offre un ensemble d'outils pour

analyser le langage ‘utilise’. A mon avis, aucune théorie n'est
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universellement juste ou applicable universellement. Chaque théorie offre
des outils qui fonctionnent mieux pour certains types de données que pour
d'autres. De plus, toute personne engagée dans son propre discours doit
adapter les outils qu'ils ont tirés d'une théorie donnée aux besoins et aux

exigences de leur propre étude.'®

Pour Fairclough (1992 : 28), «[l]e discours est, pour [lui], plus gqu'une simple
utilisation de la langue : c'est l'utilisation de la langue, qu'il s'agisse de la parole ou de

I'écriture, considérée comme une pratique sociale. »8

2.8.3  Classroom discourse analysis

Enfin, en ce qui concerne 1’analyse de mes données d’observation de classe, j’ai utilisé

différentes études de I’analyse du discours de classe (Classroom discourse analysis).

Comme le dit Heller (2004 : 250), « [...] I'étude du discours en est venue a inclure de
plus en plus I'étude des conditions de production du discours (quelle que soit sa forme), et
donc a s'appuyer sur des analyses d'interactions. Il est tout aussi utile de parler de I'analyse

discursive des interactions que de I'analyse interactionnelle du discours. »7

Pour analyser les données permettant d’analyser les trois modes de la coprésence des
langues, je me suis au départ inspirée de 1’étude de Hasan (2006 : 7-18) qui a observé et
analysé le nombre de tours de parole (turns), des enseignants et des éléves. Je voulais, a mon
tour, voir si une des trois declinaisons du modele d’immersion réciproque permettait un type
d’interactions différent, un nombre de prises de parole plus important, une qualité différente.

J’ai donc pour cela, retenu une journée-type dans chaque site observé, les ai transcrites et ai

185 In my book An Introduction to Discourse Analysis: Theory and Method (Third Edition, 2011), | argue that
any theory of discourse analysis offers us a set of tools with which to analyze language-in-use. In my view, no
one theory is universally right or universally applicable. Each theory offers tools which work better for some
kinds of data than they do for others. Furthermore, anyone engaged in their own discourse analysis must adapt
the tools they have taken from a given theory to the needs and demands of their own study.

186 “Djiscourse is, for me, more than just language use: it is language use, whether speech or writing, seen as
a type of social practice.”

187 41 ] the study of discourse has increasingly come to include the study of the conditions of production of
discourse (whatever its form), and hence to draw on analyses of interactions. It is just as useful to talk about the
discourse analysis of interactions as it is to talk about the interactional analysis of discourse.”
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choisi des moments équivalents, comme par exemple un extrait d’un cours de grammaire.
L’étude de Kim et Elder (2005), qui présente le systtme de codage a catégories multiples
appelé FLAATT, pour « Functional Language Alternation Analysis of Teacher Talk », m’a
permis d’approfondir mon travail, dans la mesure ou je centre celui-ci sur les enseignantes et
non sur les éléves. Méme si ces études n’ont pas été réalisées dans des classes bilingues
d’immersion réciproque, FLAATT, selon Forman (2012 : 241), «semble bien adapté a

I'analyse des lecons bilingues »8

, Ce que nous verrons dans la cinquieme partie. Mais au fur
et a mesure de 1’avancée de mon travail, je m’en suis ¢loignée et me suis rapprochée des
études sur la pédagogie du translanguaging (Gort & Sembiante, 2015 ; Menken, Rosario &

Guzman Valerio (2018).

Je pense pouvoir dire que c’est ce travail sur ce chapitre de méthodologie qui m’a le
plus apporté du point de vue théorique ainsi que du point de vue de la recherche, qui m’a
construite en tant que chercheur. En effet, comprendre les différents modéles d’enseignement
bilingue, n’était pas vraiment difficile pour moi, grace a mes vingt ans d’expérience et les
lectures scientifiques. Mais cette réflexion méthodologique sur ma posture, sur comment
observer, sur comment analyser, sur I’approche ethnographique, il me semble que c¢’est ce qui
m’a le plus apporté du point de vue du chercheur. C’est la différence fondamentale entre
quelqu’un qui a de I’expérience et qui n’a pas fait de recherche (c’est-a-dire moi au moment
de commencer cette thése) et quelqu’un qui a de ’expérience et qui fait de la recherche. C’est
ce qui a aussi le plus enrichi théoriqguement mon expérience professionnelle, ce qui me permet

de dire pourquoi je fais les choses avant de dire comment je les fais.

188 “gppears to be well suited to the analysis of bilingual lessons.”
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Chapitre 3
Le modele bilingue d'immersion
reciprogue a New York :

contextualisation
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3.1 Les programmes d’enseignement bilingues a
New York

Les politiques et les pratiques des Etats jouent un role dans les décisions prises quant
aux types de modeéles mis en place. Certains Etats aux USA donnent des directives précises
concernant les procédures de classification des éléves selon leur compétence dans la langue
anglaise, langue d’enseignement en «EL » (English Learners) ou en anglais (English
proficient). Les Etats peuvent aider aussi les districts & recruter et a retenir des éléves dans les
programmes bilingues au moyen d'activités de sensibilisation ou de mesures incitatives qui
favorisent le bilinguisme. Comme je 1’ai expliqué dans le premier chapitre, les districts
bénéficiant d'un financement fédéral du Titre 11 mettent réguliérement en ceuvre de nouveaux
programmes bilingues. Tout le financement des nouveaux sites de la ville de New York
provient du programme fédéral, qui vise a fournir aux enseignants et aux directeurs d'école
des ressources, du matériel et de la formation de qualité et a s'assurer que les écoles mettent
en ceuvre une éducation bilingue rigoureuse. Le tableau ci-dessous, réalisé avec les chiffres du

ministére de 1’éducation de la ville de New York®, donne de nombreuses indications :

- sur_les types de programmes : Deux types de programmes, soutenus par le

financement du Title 111, sont aidés et encouragés par la ville de New York, le modéle de

transition et le modéle d’immersion réciproque. Comme I’explique Jaumont (2017 : 18)%:

en vertu de la loi, tout district scolaire aux Etats-Unis doit mettre en ceuvre
un programme bilingue s'il compte au moins vingt éleves ayant une
connaissance limitée de I'anglais dans la méme année d'études, affectés au

méme batiment, avec la méme langue maternelle. A New York, lorsque

189 http://schools.nyc.gov/NR/rdonlyres/49375968-8BB1-4617-A287
7A18C795B1FF/0/BilingualProgramsListSY201516.pdf cite consulté le 01/03/2018.

190 “By law, any school district in the United States must implement a bilingual program if it has an
enrollment of twenty or more students with limited English proficiency in the same grade, assigned to the same
building, with the same native language. In New York City, when fifteen students speak the same language and
are in either the same grade or two contiguous grades, a bilingual class must be established.”
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quinze éléves parlent la méme langue et sont dans la méme classe ou dans

deux classes contigués, une classe bilingue doit étre établie.

- sur _le choix des langues : Pour I’année scolaire 2015-2016, il y a 469 programmes

bilingues dans la ville de New York. Sur ces 469 programmes, 395 concernent 1’espagnol,
dont 153 en immersion réciproque. Seuls 74 programmes offrent une autre langue que
I’espagnol, dont 9 le frangais. Il y avait donc, pour I’année scolaire 2015-2016, 181
programmes bilingues d’immersion réciproque dans la ville de New York (1 en arabe, 10 en
chinois, 9 en francais, 3 en créole, 1 en hébreu, 1 en coréen, 1 en polonais (1), 2 en russe, 153

en espagnol et 4 en yiddish).

- sur la répartition des langues selon les programmes : Il existe davantage de

programmes de transition que d’immersion réciproque dans les langues comme 1’espagnol
(242 contre 153), le chinois (32 contre 11), le bengali (3 contre 1), le créole haitien (4 contre
3) et le yiddish (4 contre 0). Pour les langues comme 1’hébreu (1), le coréen (1), le polonais
(1), le russe (2) et le francais (9), seuls des programmes bilingues de type immersion

réciprogue existent.

Tableau 10 : nombre de programmes d’éducation bilingue pour 1’année scolaire 2015-

2016
Dual Language (immersion réciproque) | Transitional Bilingual Education (modéle de transition)
Ensei- | Education | Education | Education Education | Education | Education | Education
General
gnement | Spéciali- Spéciali- Spéciali- Education Spéciali- Spéciali- Spéciali- Spéciali-
général sée ICT sée 12:1 | sée 12:1:1 sée ICT sée 12:1 | sée 12:1:1 | sée 15:1
Arabe 1 1
2 K-8191 lycée
3
. 1 écol
Bengali L ecote
3 élément.
1 college
1 lycée
10
28
1K-8 .
5 écoles 12 écoles 2
Chinois Slém 1 élémen. | 1école 1 scoles
a4 ' K-8 1K-8 élém. college (14
3 R élém.
K 2 college
colleges B
, 14 lycées
1 lycée
9
Francgais |6 écoles
9 élém.
2

191 Le structure K-8 (du Kindergarten jusqu’au 8™ grade) est une structure scolaire qui accueille les éléves
de I’école maternelle au collége (jusqu' a I'age de 14 ans).
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colleges
1 école
second.
192
3 4
Créole 1K-8
s 1K-8
Haitien ) 2
7 N colléges
Il .
colleges 1 lycée
Hébreux 1
1 college
1
Coréen école
1 élémen
t
1
Polonais | école
1 élémen
t
2
1 école
Russe élémen
2 t
1
collége
131
7 Early 179
childho
o0d193 3 Esrly
85 C77 18 37
écoles 20 , 1 Early 3 Early
s Elémen. 6
élémen | 2 Early ch. , ch.
. 1D79 2 écoles .
t childh. 12 Elem. ) 22 écoles
Espagnol X 1 1 1K-12 all R élém. (1 .
17 12 écoles 3 colleges N élémen. | 2lycées
395 N s K-8 K-8 gr. B 3 colleges
colleges | élément. 1 école , 2 K-8
2 N 8 K-8 1 école N
5 lycées | 2 colleges 47 second. second 9 colléges
14 K-8 4 K-8 colleges 1K-8 ’ 1 école
1K-12 g’ second.
40 lycées
all gr.194 ,
i 2 écoles
2 écoles
second.
second
a
3
Yiddish 1 2 écoles
école élément.
4 s ,
élément. 1 école
second.

38 nouveaux programmes bilingues ont été créés dans les cing arrondissements de

New York pour I'année scolaire 2016-2017, ce qui témoigne de I'engagement du ministére de

192 Une « Secondary school » comprend les éléves du collége et du lycée.

193 Equivaut au « pre-k », c’est-a-dire concerne les enfants de 4-5 ans.

194 Concerne des enfants de la maternelle 3 la fin du lycée.
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I'Education & accroitre le nombre de programmes plurilingues dans la ville. Ces nouvelles
créations comprennent 9 programmes éducatifs bilingues transitionnels et 29 programmes
d'enseignement d’immersion réciproque. Sur les 38 nouveaux programmes, 27 ont ouvert
dans des écoles élémentaires, 7 dans des colléges et 4 dans des lycées. Les langues concernées
sont : le chinois, le frangais, le créole haitien, 1’arabe, le japonais, le polonais et I’espagnol.
L’engouement continue, « la Révolution Bilingue », comme le décrit Jaumont dans son
ouvrage (2017) gagne du terrain et touche de nouvelles familles et de nouvelles langues

comme par exemple I’italien ou 1’allemand, dont la premiére classe bilingue a ouvert en 2017.

Il est important de garder a I’esprit que quelle que soit la forme du programme choisie,
il n’y aura jamais deux mises en ceuvre identiques d’un méme programme. Elles changent

d’école en école, voire de classe en classe (Potowski, 2007 : 3).
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3.2 Un site bilingue francais-anglais

Cette partie présente le contexte new yorkais de mon projet. Dans un premier temps,
je présenterai les classes observées, le quartier dans lequel 1’école est implantée, puis dans
un second temps les différents partenaires jouant un role dans la réalisation du modéle et

enfin j’expliciterai succinctement le fonctionnement de ce programme.

Tous les états ont une politique linguistique, déclarée ou non. Celle-ci n’est donc pas
toujours officielle mais elle joue a chaque fois un réle déterminant dans les choix et toutes
les conséquences que ces choix impliquent dans un domaine tel que 1’éducation bilingue.
Comme le dit Freeman (2008 : 77) :1%

L’éducation bilingue va bien au-dela de la langue. Les rapports
identitaires et les relations de pouvoir occupent une place prépondérante
bien que la dynamique de ces relations varie d'un contexte a l'autre. Les
planificateurs de [’éducation bilingue, les décideurs des politiques
éducatives, les praticiens ont le choix quant a la fagon dont ils répondent
aux types de défis de [’éducation bilingue auxquels ils font face en matiere
d'enseignement des langues dans leur école, leur communauté et leur
societé. Les choix qu’ils font en matiere des politiques linguistiques

éducatives, des programmes et des pratiques reflétent les présupposés

1% in Cummins J. and Hornberger N. H. (eds) 2008, 77-89 (p. 1746). “Bilingual education is about much
more than language. Identity and power relationships figure prominently, although the dynamics of these
relationships vary across contexts. Bilingual education planners, policymakers, and practitioners have choices
in how they respond to the kinds of language education challenges they face in their school, community, and
society contexts. The choices they make about language education policies, programs, and practices reflect
ideological assumptions about languages, speakers of languages, and the role of schools in society. These
choices can have important implications for students, their families, and the communities and societies in
which they live. [...] Bilingual education researchers investigate and document how power relations among
local and global communities influence the forms of bilingual education that are implemented and the
teacher—student interactions that occur within particular bilingual programs. Practitioners use their
understanding of power relationships between social identity groups in their communities to develop bilingual
education policies, programs, and practices that may elevate the status of minority languages and speakers of
those languages, provide more access to opportunities for language minority students, and challenge
dominant identity and power relations on the local level.”
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ideologiques qu’ils ont sur les langues, les locuteurs de ces langues et le
réle joué par les écoles dans la société. Ces choix peuvent avoir des
incidences importantes pour les éleves, leur famille, leur école et le milieu
dans lesquels ils vivent. Les chercheurs en éducation bilingue étudient et
documentent comment les relations de pouvoir entre les collectivités
locales et mondiales influencent les formes d’éducation bilingue mises en
place et les interactions enseignant - éléve qui se produisent dans les
programmes bilingues donnés. Les praticiens utilisent leur connaissance
des relations de pouvoir entre les groupes sociaux dans leurs
communautés pour élaborer des politiques éducatives bilingues, des
programmes et des pratiques qui peuvent élever le statut des langues
minoritaires et des locuteurs de ces langues, ils permettent aux éléves de
langues minoritaires d’avoir un meilleur acces aux différentes
opportunités et contestent les relations identitaires dominantes et les

relations de pouvoir au niveau local.

Mon objectif, dans ce travail de recherche est aussi d’aider les enseignants qui
choisissent 1’enseignement bilingue, a prendre conscience de ces relations de pouvoir ainsi
que du role de chacun (état, ville, directeur d’école, parent d’éléve par exemple). Si chaque
enseignant, dans sa classe, a conscience que des relations de pouvoir existent, il pourra en
toute conscience prendre sa place dans ce jeu. Plus il comprendra le milieu qui I’entoure, les
différents acteurs autour de lui, les contraintes avec lesquelles il devra composer, plus il
saura comment négocier les contraintes des politiques éducatives et linguistiques et trouver
les espaces ou il pourra mettre en ceuvre ses choix pédagogiques dans I’exercice de son

métier, dans sa classe, avec ses éléves.

Lindholm-Leary, chercheure dans le domaine de 1’éducation bilingue aux Etats-Unis
écrit (2001 : 87)'% « gu’un programme bilingue est devenu un aimant. Une école ‘aimant’
peut attirer des éléves d’autres écoles de la circonscription. » Ceci veut dire que tant a New

York qu’a Francfort, un dispositif bilingue dans une école va attirer des familles qui voient

1% “The program served as a magnet. A magnet school can attract students from other schools across the
district.”
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dans ce type d’éducation des avantages pour leurs enfants et qui vont donc choisir ces écoles
plutot que 1’école de circonscription par exemple. Les parents sont trés souvent conscients
du capital culturel (Bourdieu & Passeron; 1970) qu’apporte un enseignement bilingue,
méme aux USA ou le bilinguisme n’a pas toujours bonne presse parce qu’associé aux
migrants hispaniques. Ceci dit, rappelons que les programmes bilingues francgais-anglais
sont offerts dans des écoles publiques, et la langue francaise y garde un statut élevé.

Le capital linguistique et culturel qu’apporte 1’éducation bilingue est d’ailleurs
I’argument premier qu’utilise I’attaché d’éducation de I’Ambassade de France a New York,
lors de ses communications!® pour présenter et promouvoir 1’enseignement bilingue

d’immersion réciproque francais-anglais aux Etats-Unis.%®

A New York, j’ai observé deux classes, dans I’école publique de Brooklyn, qui est
réguliérement citée pour avoir accueilli le premier site bilingue francais-anglais en 2007. En
réalité, il y a eu d’autres sites ouverts en méme temps mais ils ont fermé peu de temps apres,

comme I’explique ’attaché d’éducation de I’ Ambassade de France dans son interview!®°.

Donc le site new yorkais étudié pour cette thése, site franco-anglais, est le premier
site créé qui existe encore aujourd’hui. Au moment de I’é¢tude (année scolaire 2013-2014), il

y a cinquante-six enseignants et vingt-cinq aides enseignants dans 1’école, une infirmiére, du

197 présentation le 20/11/2014 & Houston, le 21/11/2014 a Austin et a San Antonio, le 19/09/2015 3
I’American University de Washington et lors de la conférence NECTFL (Northeast Conference on the Teaching
of Foreign Languages) a New York (du 11 au 13/02/2016).

1%8 Why we need a Bilingual Revolution:

* Because more schools with bilingual education programs are needed

¢ Because these programs can improve schools and empower communities in unprecedented ways.

¢ Because being educated in two languages at a very young age can give children a head start in their life.

* Because parents can make a difference by starting dual language or immersion language programs in
their communities.

* Because a call for action is needed to bring the advantages of bilingualism to as many children as

possible.

* Because it is good for business [...].

199 (AE: [...] y'a eu trois programmes qui ont commencé en méme temps en deux
mille sept mais::: celui de ps (public school) [numéro de 1’école] <c'est

généralement 1l'exemple qu'on cite euh comme le premier proGRAmme a étre, a avoir
été lancé °h et euh: sinon il y a eu un programme s similaire a harlem qui a fermé
des que 1l'école a charte [...] a ouvert (-) et puis y'avait un college dans le
bronx qui euh avait essayé une espece d'exPErience bilingue avec une classe de
sixiéme (-) mais ce [...] projet-la n'a jamais tenu la route. (Annexe 1; lignes 341-

350).
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personnel administratif, donc environ cent personnes qui travaillent dans 1’école. Les éléves
sont au nombre de neuf cent cinquante-six éléves dont trois cent trente dans le programme
bilingue?®. Les classes observées sont un first grade et un third grade, comme nous 1’avons
vu dans le chapitre 2 (2.2). Cette école jouit d’une excellente image au moment de 1’étude
(année scolaire 2013-2014), tant aupres des autorités francaises que des autorités de la ville
de New York. I’en prends pour exemple 1’événement subvenu la semaine précédant mon
séjour. Laurent Fabius, alors ministre francais des Affaires Etrangéres, visitait « I’école

publique francais-anglais de Brooklyn »?%

« devenue le passage obligé des politiques
francais de passage a New York. »%%? Le journaliste ajoute que « [cette école] accueille plus
de 300 enfants en programme bilingue et sert désormais de modéle a New York, dans le
reste des Etats-Unis et peut-étre bient6t en France.» L’article explique que les parents
francais souhaitent une éducation en francais pour leurs enfants méme si la plupart ne
compte pas repartir en France. Comme le dit Fabius, « quand on est francais expatrié, on
veut a la fois s’intégrer pleinement au pays qui vous accueille mais en méme temps garder
un lien fort avec la France et c’est ce qui se passe ici. »*° Ces programmes bilingues,
proposant un enseignement bilingue anglais-francais dans des écoles publiques et non
privees, qui ont fleuri & New York, «accueillent des centaines de familles frangaises

représentant d une nouvelle génération d’expatriés. »***

3.2.1 Historique du quartier et déeveloppement des
programmes bilingues francais/anglais
Il est trés difficile de trouver des chiffres sur le nombre de frangais vivant a New

York. D’apres les registres du consulat frangais de New York, il y avait, en 2012, 28 000
Francais dans la ville de New York, ce qui représentait environ 5 000 enfants et qui pose la

200 (Annexe 3 ; entretien avec la Directrice Adjointe, lignes 62 a 71)

201 Tiré de la vidéo du 23/09/2013; https://frenchmorning.com/video-laurent-fabius-ps-58-brooklyn/
consulté le 22/05/2017.

202 Tiré de I'article d’Emmanuel Saint-Martin du 24 septembre 2013 ; https://frenchmorning.com/video-
laurent-fabius-ps-58-brooklyn/ consulté le 22/05/2017.

203 | dem.
204 1 dem.
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question de leur scolarisation et a donc un impact sur les écoles qui proposent des
programmes bilingues francais-anglais. Mais si 1’on considére les francophones, leur
nombre est beaucoup plus ¢levé. Selon 1’attaché d’éducation de 1’ambassade, il y a 120 000
francophones a New York avec 22 000 enfants de zéro a dix-sept ans (Annexe 1, lignes 285-
287).

Le quartier de New York dans lequel se trouve 1’école concernée par ce projet de
recherche est un quartier résidentiel tranquille qui a su garder son atmosphére du XIXéme
avec ses brownstones, de typiques maisons en gres brun. Ce quartier désigné historic district
en 1973, a gardé une certaine unité et cohérence dans la mesure ou il a été construit
relativement rapidement, entre la fin des années 1860 et le début des années 1880. C’est a la
fin du XIXeme, aprés les irlandais (début du XIXéme) et les suédois (milieu du XIXéme),
que de nouveaux immigrants s’installent, venant d’Italie. Ces nouveaux habitants, toujours
plus nombreux, ont donné une nouvelle identité au quartier pendant plus d’un siecle. Selon
un article du blog French Morning®®, « profitant dés le début du XXéme siécle du
développement d’infrastructures portuaires le long du littoral de Brooklyn, Smith Street
grouille d’activité. L arrivée d’une population commergante, aisée, contribue a son essor
dans les années 30 et 40. Mais dans les années 70, certains riches habitants quittent le
quartier pour s’installer a la campagne. Une immigration ouvriere d’Amérique latine les
remplace. Privée de revenus, la rue sombre dans la crise. La mafia s’installe. » Des
violences entre bandes rivales d’origines irlandaise et italienne sont fréquentes. Les prix des
loyers chutent. Vers la moitié des années 90, les Francais s’installent au compte-goutte,
aidés par une personne mariée a un Francais, chargée par la Ville de New York de revitaliser
le quartier. Le taux d’italo-américains, en régression, était passé de 52 pour cent en 1980 a
22 pour cent en 2012.2% A cette méme période, le revenu moyen des ménages a plus que
doublé, passant de 40 663 dollars a 95 600 en 2012. Une nouvelle population francaise,

205 BoCoCa : le « French Town » de Brooklyn par Alexis Buisson - 01/12/2008
https://frenchmorning.com/bococa-le-%C2%AB-french-town-%C2%BB-de-brooklyn/ consulté le 26/05/2017.

206 Tiré de I'article New Roots in Carroll Gardens du 11-03-2014 de John Freeman Gill, consulté le
20/05/2017.

https://www.nytimes.com/2014/03/16/realestate/new-roots-in-carroll-gardens.html? r=0
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arrive et investit le quartier. D’aprés Buisson?"’, « méme si la présence frangaise n’est pas
chiffrable — I"Ambassade de France précise qu’elle ne dispose pas de statistiques par
quartier — les interviewés installés depuis plus de dix ans affirment qu’elle explose. «
Environ 500 familles francaises » auraient élu domicile rien que dans le petit quartier de
Carroll Gardens [...] » Méme si D’italien est toujours parlé dans certaines patisseries,
épiceries italiennes, certains cafés, magasins de coiffure etc., les commerces ont suivi le
changement de population. L’arrivée de nombreux bars, restaurants et boutiques branchées
ont envahi le quartier. De nouveaux noms apparaissent comme le petit café, Petite crevette,
la Cigogne, Provence en boite, Cafe Luluc, quelques rues plus loin Bacchus Bistro & Wine
Bar et le restaurant Chez moi et méme un salon de coiffure. L’ouverture du site bilingue
frangais-anglais dans 1’école de Carrols Garden a grandement participé au changement de la

208 la

physionomie du quartier et a la flambée des prix des loyers. Toujours selon Buisson
seconde génération, arrivée apres le 11 septembre 2001, est composée de familles plutot
aisées, attirées par la qualité de vie dans ce quartier bien desservi, relativement calme et
sir... et pourvu d’une bonne école. » Ce phénomene est fréquent dans les quartiers de New
York dans lesquels un site francais-anglais a ouvert. A tel point que les investisseurs se
renseignent auprés de 1’ambassade de France pour savoir quelles vont étre les écoles qui

vont accueillir les prochaines ouvertures de sites bilingues frangais-anglais.

Pour inscrire leur enfant dans le site d’immersion réciproque de cette école, au début,
les familles francophones pouvaient venir de différents quartiers alors que les familles
anglophones devaient habiter le quartier mais depuis quelques années, le site jouit d’un tel
succes qu’il est tres difficile d’obtenir une place et actuellement, méme les familles
frangaises doivent habiter le quartier. Comme le nombre de places est limité, différents
critéres tels que fratrie dans 1’école, entrent aussi en jeu et un tirage au sort est effectué,

comme I’explique la créatrice du site dans un entretien :

°h [par]ce qu'il y avait une telle demande, vy'avait
[...] trente-six familles qui étaient intéressées et

donc on a fait une loterie °h et depuis ce moment-la

207 BoCoCa : le « French Town » de Brooklyn par Alexis Buisson, 01/12/08
https://frenchmorning.com/bococa-le-%C2%AB-french-town-%C2%BB-de-brooklyn/ consulté le 26/05/2017.

208 idem
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euh depuis toujours, maintenant, il y a une évaluation
pour les francophones, une loterie pour les
anglophones. Voila, donc c'est toujours comme ca ‘h
mais 11 y une [...] chose qui a énormément changé,
c'est qu'au départ on avait euh, °h les enfants [...]
venaient de n'importe ou, littéralement on avait des
gens du queens, de manhattan euh de partout dans
brooklyn et maintenant °h tous les enfants qui sont

dans notre programme, qu'ils soient anglophones ou

francophones viennent de la zone de 1’école. (Annexe 2 ;

lignes 87-98).

Cette nouvelle contrainte explique le changement du quartier, qui devient de plus en

plus francais, comme ’explique la journaliste du New York Daily News, Elizabeth Hays2°:

Vive Le Carroll Gardens !

Le quartier de Brownstone Brooklyn, qui était autrefois une forteresse
italienne, devient rapidement le Petit Paris de la ville - alimenté par un

nouveau programme francais dans une école publique locale.

"Autrefois, ils parlaient italien ici. Maintenant, ils parlent francais ",
plaisante Nicole Galluccio, une courtiere immobiliere de Douglas Elliman
qui vit & Carroll Gardens et qui a plusieurs clients francais qui refusent

méme de visiter des maisons d autres quartiers de la ville.

Les terrains de jeux du quartier se sont récemment remplis d'enfants
francophones, ce qui explique qu’il est plus facile de trouver des

croissants plutdt que des cannoli a Court St. ou les marchands ont vu

209.09/03/20089,

http://www.newyorkinfrench.net/group/frenchincarrollgardenscobblehillredhook/forum/topics/little-
paris#t. Wu8bFpekLIU
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déferler les familles francaises a la recherche de produits préférés de leur

pays d’origine.?*?
Elisabeth Chalier?'!, la créatrice du site, le souligne aussi :

°h et donc ca ca a beaucoup beaucoup beaucoup changé le
(.) quartier puisque notre not=la zone de 1l'école c'est
cinquante patés de maisons °h euh c'est tout et euh
c'est pas Dbeaucoup puisque les pidtés de maisons a
brooklyn sont assez petits et donc on se retrouve avec
une concentration de francais maintenant de familles
francaises qui habitent a:: euh a carroll gardens

((claguement de langue)) qui n'existait pas y'a sept

ans quand j'ai commencé le programme. oAnnexe 2 Hgnes
93-105).

Le francais est présent dans le quartier, dans les restaurants, les bars, les parcs de
jeux : on parle francais, on mange francais ! Le nombre d’¢éléves de I’Ecole B (sigle utilisé
pour anonymiser le nom de 1’école) est ainsi passé de 420 en 2007 a 956212 en 2013, 995 en
mai 2015213, Le phénomeéne prend des proportions de plus en plus importantes et il existe

actuellement & New York onze programmes similaires répartis dans huit établissements?'4.

210 yfjve Le Carroll Gardens! The Brownstone Brooklyn neighborhood that was once an Italian stronghold
is quickly becoming the city's Little Paris - fueled by a new French program at a local public school. "They used
to speak Italian here. Now they speak French," joked Nicole Galluccio, a broker with Douglas Elliman real
estate who lives in Carroll Gardens and has several French clients who won't look at houses anywhere else in
the city. Neighborhood playgrounds have recently filled up with French-speaking tots - making it easier these
days to find croissants than cannoli on Court St., where merchants have seen a surge in French families
looking for favorite products from home.

211 Nom anonymisé.

212 |nterview de la directrice adjointe de I'école « oui nous avons neuf cent cinquante-six
éléves et dont trois cent trente dans le programme bilingue. » (Annexe 3; lignes 69-

70).
213 peleu-Sulmont (2015)

214 The Bilingual Revolution for All; Dr. Fabrice Jaumont, 19 Septembre 2015, American University,
Washington. 11 Public School programs opened between 2007 and 2014 Serving Approximately 1,300
children from Pre-K to 7t grade (11 Programmes d'écoles publiques ouverts entre 2007 et 2014 au service
d'environ 1 300 enfants de la maternelle a la 5e (12/13 ans).)
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3.2.2 Roéle des différents partenaires a l'origine du site

bilingue de New York

Dans la mise en place d’un site bilingue d’immersion réciproque, le plus important
n’est pas la création du site mais bien sa pérennité. Il existe par exemple, aux Etats-Unis, de
nombreux sites qui n’ont pas tenu dans la durée pour un ensemble de raisons. Un nombre
important de chercheurs expliquent dans leurs ouvrages qui sont les acteurs importants qui
auront un role a jouer non seulement dans la création d’un site mais pour que celui-Ci
perdure et se développe (Cloud, Genesee, Hamayan : 2000 ; Espino Calderén, Minaya-
Rowe : 2003 ; Lessow-Hurley : 2005 ; Thomas, Collier : 2012). Il est donc important pour
comprendre le contexte de ce site bilingue a New York, de présenter tous les acteurs ayant
joué un role dans sa création. Je les présente ci-dessous et explique leur implication dans les
classes observeées.

Comme je I’ai expliqué dans le premier chapitre de la thése, les programmes
bilingues aux Etats-Unis ne peuvent étre compris en dehors de leur contexte légal, c’est-a-
dire des multiples lois adoptées pour leur implémentation. Au-dela de ces lois, les acteurs
principaux de leurs mises en ceuvre sont les parents, de la méme maniére que pour la
naissance du site bilingue allemand-italien a Francfort ou comme dans de nombreux autres
contextes dans le monde, les parents en sont les instigateurs. Mais il y a d’autres acteurs
dont je vais expliquer les différents réles et degrés d’implication passée et actuelle, tous ces
acteurs qui continuent de jouer un réle et permettent la pérennité de ce site.

Il est important de souligner que ce site a pu exister parce qu’il y avait déja eu la
création de sites d’immersion réciproque en espagnol et que les sites bilingues francais-
anglais vont s’inspirer du modéle, méme si I’on doit tenir compte du fait que la population
n’est pas les méme dans les sites hispanophones et francophones. En effet, comme le dit
I’attaché d’éducation, dans un entretien, les francais qui arrivent & New York sont de jeunes
chefs d’entreprise et non des personnes obligées de quitter leur pays en raison de difficultés

économiques ou politiques :

euh: [...] Jj'viens juste (.) de parler a une avocate
d'l'immigration qui me dit que en ce moment ce sont les
chefs d'entreprise qui viennent s'installer, installer
[...] leur filiale avec leur famille [...] et les

enfants donc la c'est c'est le profil actuellement
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c'est [...] les gens qui viennent avec leur famille

[...] souvent avec des jeunes enfants donc euh [...] ca
a un IMpact sur les écoles bien sar (Annexe 1; lignes 39-
42).

J’évoquerai donc le role des parents d’¢éléves qui sont a I’origine des démarches pour
I’ouverture du site bilingue anglais-frangais a New York. J’évoquerai ensuite le role de
I’Ambassade de France qui fournit un soutien institutionnel du gouvernement francais. Je
parlerai enfin du cadre légal imposé par le ministére de la ville de New York ainsi que celui
de I’état de New York. Je poursuivrai avec le réle des universités dans la formation des
enseignants parce que le modéle d’enseignement de la littératie utilisé tant en frangais qu’en

anglais provient de travaux d’universitaires américains spécialistes d’éducation bilingue.

3.2.2.1 Les acteurs éducatifs autre que les enseignants

3.2.2.1.1 Le role des parents (historique)

L’attaché d’éducation explique, toujours dans son entretien du 28 octobre 2013, ce
qui motive les parents francais a se battre pour un enseignement bilingue franco-anglais
public pour leurs enfants. Un premier point est le prix par exemple du tres renommé Lycée
Francais de New York avec des frais de 30 000 dollars pour une année, prix qui reste
exorbitant pour cette population jeune avec des enfants en age d’étre scolarisés. Le second
point est la peur de I’attrition langagiére®'®, soit que leurs enfants perdent le frangais et,
selon les termes de ’attaché d’éducation, « ont peur de se retrouver avec un étranger a la

maison. »216

Fin 2005, début 2006, une mére d’¢éléve frangaise est contactée par une autre mere
d’éléve qui venait de créer quelque temps auparavant [’association « Organisation

Education Francaise a New York » (EFNY), un programme de francais extrascolaire car elle

215 Lire Schmid, Képke, Keijzer & L. Weilemar (2004) sur ce sujet.
216 nront pas d'autre option finalement (de) mettre les enfants en systéme
monolingue et qu'est ce qui s'passe et bien 1'enfant commence a (-) y'a une
érosion en tout cas du francais. °h et euh et ca génére une peur en chez chez les
parents se retrouver se retrouver avec un étranger a la maison que que ¢a ca c'est
quelqu'chose qui qui fait qu'les depuis quelques années en tout cas euh les gens

euh réaGIssent et se battent pour créer ces programmes. (Annexe 1 ;iignes 294- 303).
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voulait que son enfant continue a parler francais. Comme elle cherchait des éléves
susceptibles de suivre son programme, elle s’est tournée vers les familles francaises ou
franco-américaines vivant & New York. A cette époque-1a, les écoles publiques
newyorkaises n’étaient pas concernées par I’enseignement bilingue frangais-anglais.

217 soutenait les

L’ambassade de France, par I’intermédiaire de son attaché de 1’éducation
initiatives méme si cette derniére n’était pas aussi impliquée qu’aujourd’hui dans ce
mouvement d’éducation bilingue franco-anglais. L’association EFNY avait donc réussi a
obtenir un lieu pour accueillir un programme Francais LAngue Maternelle (FLAM) %8 avec
une aide du gouvernement francais. Leur enfant grandissant, ces parents d’éléves ont
commencé a prospecter les écoles pouvant accueillir un programme bilingue. Une directrice
d’école intéressée par 1’idée a accepté, convaincu le DOE (Department of Education),
contacté¢ I’ambassade et tout semblait en place pour ouvrir Un site bilingue au sein d’une
école primaire publique de New York dés la rentrée 2007. En mars 2006, la directrice se
rétracte. Les parents ne voulant abandonner, reprirent les recherches. Ce sont encore eux qui
prennent les initiatives. Finalement ils pensérent a contacter la nouvelle directrice de 1’école
dans laquelle étaient scolarisés leurs enfants, ce qu’ils n’avaient pas fait auparavant car cette
¢cole qui n’était pas particulierement réputée. Une des deux meres impliquées dans cette

démarche témoigne dans un entretien du 10 février 2016 :
elle [sa collegue] était la, mince euh qu'est-ce que je

fais euh on a 1l'autorisation du doe [Department of

Education] elle croyait vachement au programme euh (.)

217 AFP (2013) “There’s room for 35 French DLP in New York. The French population of New York is
growing up by 5% every year since 2010”. « Il y a de la place pour 35 Programmes dual language frangais a
New York. La population frangaise de New York croit de 5% par an depuis 2010. »

218 « Initié en 2001 par le ministére de I’Europe et des Affaires étrangéres (MEAE), a linitiative d’élus
représentant les Frangais établis hors de France, le dispositif FLAM (Frangais LAngue Maternelle) vise a
soutenir des associations qui proposent a des enfants frangais établis a I'étranger, dans un contexte
extrascolaire, des activités permettant de conserver la pratique du frangais en tant que langue maternelle et
le contact avec les cultures frangaise et francophones. Les associations peuvent ainsi bénéficier de subventions
d’appui au fonctionnement au démarrage de leur projet, de subventions pour I'organisation de
regroupements régionaux d’associations FLAM, ainsi que d'une formation annuelle en France a destination de
leurs intervenants.

Plus de 150 associations dans prés de 40 pays ont été subventionnées depuis la mise en place du
dispositif. L'opérateur désigné par le MEAE pour la gestion administrative du dispositif FLAM est I’Agence pour
I'enseignement francais a I'étranger (AEFE). » citation du site http://www.associations-flam.fr/ consulté le
09/12/2017.
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on discutait des écoles et puis ben moi Jje dis ben
pourquoi pas Ecole B ((nom anonymisé de 1’école
observée)) elle dit Jj'y ai pensé mais tu crois que c¢a a
du sens euh et euh (.) je dis ben écoute j'en sais rien
si t'y penses euh a 1l'époque EKEcole B n'était pas
particuliérement réputée euh y'avait Ecole C
((anonymisé)) qui était la euh qui était tres réputée,
Ecole K ((anonymisé)) qui était aussi réputée [...]

1’Ecole C c'était le top (Annexe 7 ; lignes 57-67).

La directrice, voyant dans cette proposition un nouvel attrait pour son école, a tout de
suite accepté la proposition des parents d’éléves. En effet, cette directrice, voulait faire
oublier la mauvaise image laissée par sa prédécesseure qui avait été soupconnée de livrer
des informations pendant des examens. De plus elle venait de 1’Ecole C, école trés réputée,
ce qui est central dans un contexte scolaire américain, ou les écoles sont notées et dont la
note joue un rdle considérable dans la dotation des subventions attribuées a 1’école. La mére

d’éléve poursuit son témoignage :

On [...] va voir gladys ((nom anonymisé de la
directrice)) c¢a devait étre, chais pas, fin avril un
truc comme c¢a deux mille euh (.) six, euh non attends
deux mille sept, donc fin avril deux mille sept, on y
va et puis euh (.) moi je dis a gladys en gros, Jje dis,
ben écoute, c'est simple euh tu veux que ton école sois
meilleure, t'as Ecole C [...] qui est déja vue comme la
top école, Ecole K, elle a euh un p’tit coété différent,
une pédagogie et cetera euh (.) Ecole B, elle a rien
euh on, elle est un peu entre truc et je dis c'est un
moyen d'avoir [...] une sorte de valeur ajoutée et de
de différenciation, euh euh et puis apres donc euh (.)
gladys était assez, enfin moi personnellement j'étais
assez épatée parce qu'on a eu ce meeting et euh a la
fin du meeting gladys avait déja (.), était déja, ok je
le fais, °h euh j'étais 1la ok ((sourit)) ca, ca va vite

et: (.) (Annexe?7;lignes 108 a 123).

Dans cet entretien, il est intéressant de noter que les meéres d’éleves, allant rencontrer
la directrice, sont conscientes, tout d’abord, de la mauvaise image dont jouit I’Ecole B, et

ensuite, des arguments a utiliser pour convaincre la directrice. La mére d’éléve qui rapporte
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I’entrevue, compare les différentes écoles, ce que fait la ville de New York en attribuant ses
notes et sait qu’un site bilingue sera « une valeur ajoutée » et pourra « attirer » (Lindholm-
Leary, 2001 : 87), ce qu’offre par exemple I’Ecole K en ayant développé une pédagogie
differente. Elle sait que cet argument va toucher la directrice. En effet, méme si la carte
scolaire prévaut a New York, les parents d’¢leves, s’ils ne sont pas satisfaits de 1’école dans
laquelle sont scolarisés leurs enfants, quittent les écoles publiques et inscrivent ces derniers

dans une école privée.

Aprés avoir posé plusieurs conditions, la directrice a proposé son établissement pour
I’ouverture d’un site bilingue frangais-anglais. Elle a, de plus, été sensible a la
problématique du bilinguisme, comme le raconte ’attaché d’éducation, dans la mesure ou
elle-méme, de mere francaise, ne parle pas francais, langue faisant pourtant partie du

répertoire linguistique familial :

et c'est ((le programme d’éducation bilingue)) né euh
d'une rencontre entre les parents et la directrice, qui
se trouvait étre elle-méme francaise et qui d'ailleurs
a, est francaise qui avait suivi sa famille euh quand

elle avait cing ans et il n'y avait pas de programme

bilingue et du coup elle a perdu [..] du coup elle a
perdu son francais completement [..] comPLEtment perdu
son francais parce que ses [...] parents lui parlaient
anglais alors que sa mere [...] et donc quand elle a
eu ce groupe de parents [...] dans son bureau pour lui
demander ¢a [..] c'qui elle-méme a lui a colGté son

francais, elle a dit oui tout de suite (Annexe 1 ; lignes

352 4 375).

On comprend ici, par ces exemples, le role de la société civile aux Etats-Unis dans la
création d’un enseignement bilingue au sein d’une école publique monolingue, tout comme
le pouvoir d’une langue comme le frangais dans ce contexte et de son image positive dans la
société américaine. On remarque également le pouvoir d’action de personnes éduquées
migrantes transnationales sur I’environnement de la société d’accueil, ce qui n’est bien

évidemment pas le cas des migrants pauvres venant du Mexique de I’Amérique latine.
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3.2.2.1.2 Le soutien des institutions éducatives americaines

Nous venons d’expliquer comment quelques parents d’éléves ont réussi a mettre en

place le premier site bilingue frangais-anglais a New York. Mais pour qu’un site bilingue

soit viable dans la durée, il faut tenir compte de la volonté des autorités éducatives

responsables en place qui, a tous les niveaux, sont favorables ou non au développement de

I’enseignement bilingue, du type d’enseignement choisi et le soutiennent ou pas. Ces

autorités sont plurielles et incluent 1’« Office of Language Learners », le DOE?® et le

directeur d’une école. Comme le rappelle I’attaché d’éducation francais, les autorités étaient,

a cette époque-I1a, favorables :

°h et puis aprés il y a une volonté d'la VIlle de new
york (.) donc ¢a c'est important on [...] nage dans le
bon sens puisque [...] la wville wveut également
favoriser le bilinguisme, en tout cas l'enseignement de
1'ANglais en amenant une autre langue et en proposant a

des francophones d'autres groupes d'apprendre l'anglais

par le Dbiais de leur propre langue. c'est 1le
bilinguisme dual language [..] qui fait que °h
finalement le terrain est propice [..] & ce genre de

programme c'est pas le cas partout malheureusement

(Annexe 1 ; lignes 303-315).

Méme si le but du DOE n’est pas le développement de 1’apprentissage des langues

mais toujours I’apprentissage de I’anglais, le soutien exprimé envers le modéle d’immersion

réciproque a un effet bénéfique a la fois pour ces programmes et pour les enfants qui en

profitent.

L’attaché d’éducation poursuit, & la question :

ministere de I'éducation de la ville de new york ? »

bon ben, [...] on se connait, on sait qu'on existe, euh
ils ont une politique claire et 1ls subventionnent

également les NOUveaux programmes biLINgues. ils m'ont

« quels sont vos rapports avec le

219 « Le Département de I'Education de la ville de New York (DOE) est le plus grand district scolaire des

Etats-Unis,

desservant 1,1 million d'éleves dans plus de 1 800

http://schools.nyc.gov/AboutUs/default.htm consulté le 10/04/2018.

écoles. »
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appelé ce matin ca c'était 1'état de new york, ce matin
(ben) [...] 1ls sont contents de VOIR qu'il y a un
ENgouement pour les programmes francais bilingues °h et
euh:: oui on essaie de travailler ensemble °h on n'a
jamais réussi a faire plus que c¢ca quoi [...] on
s'cbtoie, on s'respecte mais on travaille pas plus en
COllaboration, vy'a PAS [...] une ENORme envie coté
américain a faire de la coopération éducative avec un
gouvernement étranger SAUF quand y'a vraiment des
urgences comme par exemple quand il leur faut des profs

de MATH qu'ils vont aller chercher en inde par exemple

(-) °h c'est le seul moment (Annexel; lignes 321-336).

Que ce soit la ville ou I’Etat de New York, ils soutiennent et encouragent les
programmes bilingues en participant a leur financement parce qu’ils favorisent 1’intégration
des éleves francophones. De plus, ces programmes ont du succes et les résultats des éléves
de ces programmes ont de meilleurs résultats aux tests d’état passés en third grade
(équivalent du CE2) que les éléves des classes monolingues. Les écoles accueillant un

programme bilingue ont vu leur note augmenter. (Annexe 10 ; Progress report).

Enfin, a la question : « pourquoi est-ce que le [...] choix de ce modéle

dual language et [...] pas d'autre modéle [...] », il nousrépond:

ca c'est completement imposé par la ville de new york.

(Annexe 1 ; lignes 380-381).

faut pas appeler ca immersion ou full immersion ou des
trucs comme ca. °h comme ca s'fait dans d'autres états.

ici c'est cinquante cinquante dual language c'est la

régle, le reste c'est interdit. (Annexe 1; lignes 390-394).

La ville de New York soutient et participe au financement de trois types de

programmes??, comme il est indiqué sur la page du site de la ville de New York :

220 The City provides educational services to students who speak a language other than English at home
and are not yet proficient in English. If a school does not have a bilingual program, parents may select
another school in the same school district that does have a program. English Language Learners (ELL)
programs include:
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La Ville offre des services éducatifs aux éléves qui parlent une langue
autre que I'anglais a la maison et qui ne maitrisent pas encore I'anglais. Si
une école n'a pas de programme bilingue, les parents peuvent choisir une

autre école du méme district scolaire qui elle, a un programme.
Les programmes d'apprentissage de I'anglais (ELL) comprennent :

- Education bilingue de transition : L'enseignement est dispensé en deux
langues. Plus la maitrise de I'anglais augmente, plus le pourcentage

d'instruction en anglais augmente.

- Anglais langue seconde (English as a Second Language)

L'enseignement est en anglais avec un soutien en langue maternelle.

- Immersion Réciproque : L'enseignement est dispensé a 50 % en anglais
et a 50 % dans une autre langue. Le programme est congu pour les éléves
qui apprennent [’anglais (English Language Learners) et ceux qui
maitrisent I'anglais (English proficient).

Ces programmes sont qualifiés de « haute qualité » par le maire de Blasio et de

« rigoureux » par la Chanceliere Carmen Farifia, deux acteurs trés importants dans la sphere

éducative qui, de par leur expérience personnelle, ont leur désir d’afficher des valeurs

d’inclusion :

Nous sommes une ville d'immigrants qui est plus puissante en raison de
nos différentes cultures et langues ", a déclaré le maire Bill de Blasio.
"Cette expansion bilingue permettra d'offrir a des milliers d'éléves de plus
des programmes de haute qualité, et envoie un message clair que nous

accueillons toutes les familles dans notre systeme scolaire.

- Transitional Bilingual Education: Instruction is in two languages. As English proficiency increases, the
percentage of instruction in English increases.

- English as a Second Language (ESL): Instruction is in English with native language support.

- Dual Language: Instruction is 50 percent in English, 50 percent in another language. The program is
for ELL and English proficient students. In http://www1.nyc.gov/nyc-

designed
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"En tant qu'Américaine de premiere génération et ancienne apprenante
d'anglais, je connais de premiére main les nombreux avantages d'étre
bilingue, et cette expansion exposera beaucoup plus d'éleves dans les
écoles de notre ville a plusieurs langues™, a déclaré la Chanceliere
Carmen Farifia. "Nous avons fait des progres essentiels pour les éleves
ELL et bilingues, et ces programmes rigoureux établiront une voie vers la
réussite a long terme des éléves tout en amenant les parents en classe de

nouvelles fagons.??!

Méme si les autorités de New York aident les programmes bilingues francais-anglais
comme nous venons de le voir, il existe des limites qui peuvent avoir de réelles
conséquences sur la pérennité des sites. Car les autorités éducatives américaines ont aussi
leur mot a dire quant au recrutement du personnel enseignant dans ces filieres bilingues,

comme 1’explique 1’attaché d’éducation :

donc c'est une vraie galére, c'est une vraie galére [..]
comme oui [...] parce que 1l'état de new york ne nous
fait PAS d'caDEAU et il ne nous laisse pas recruter des
profs de france ou du canada ou autre en tout cas des
gens qui viendraient (-) enseigner c'qui est Terrible,
qui est dommage surtout parce que euh des candidats
y'en a pas beaucoup [..] oui il pourrait y'avoir
vraiment beaucoup d'candidats. °h euh mais il faut
vraiment avoir euh passé par la certification de 1'état
de new york, i1l faut passer par l'extension bilingue en

plus et 11 faut parler trés bien francais et il faut

resources/service/1617/english-language-learners-ell-and-bilingual-education-services; site consulté le
08/05/2018.

221 “We are a City of immigrants that is stronger because of our different cultures and languages,” said

Mayor Bill de Blasio. “This bilingual expansion will provide thousands more students with high-quality
programs, and sends a clear message that we welcome all families in our school system.”

“As a first-generation American and former English Language Learner, | know firsthand the many benefits
of being bilingual, and this expansion will expose many more students in our City’s schools to multiple
languages,” said Schools Chancellor Carmen Farifia. “We’ve made essential strides for ELL and bilingual
students, and these rigorous programs will establish a path to long-term student success while bringing
parents to the classroom in new ways.”
http://schools.nyc.gov/Offices/mediarelations/NewsandSpeeches/2016-2017/BilingualExpansion.htm ; site
consulté le 08/05/2018.
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aussi avoir ses papiers. donc ca fait quatre critéres
qui font que on (-) il faut qu'on trouve les gens ici
et et rien d'autre. (-) donc j'esPEre on y'arrive, on
y'arrive mais ¢a devient vraiment compliqué. quand on a

commencé il y avait un prof euh en deux mille sept
main'ant y'en a une cinquantaine. (Annexe 1; Iignes 441-
462).

Ces quatre contraintes, (certification de 1’Etat de New York, extension bilingue
(présentée en 3.2.2.1.3), bien parler anglais et avoir des papiers en régle permettant de
travailler), imposées par les autorités new-yorkaises représentent somme toute des criteres
Iégitimes, méme si le recrutement des enseignants bilingues reste un point sensible, ce qui
est d’ailleurs souvent le cas dans les pays ou un tel enseignement est mis en ceuvre. Ainsi en
Alsace, il manque chagque année des enseignants pour assurer la partie allemande du
programme. Elisabeth Chalier???, enseignante et créatrice du site souléve plusieurs
problémes qui mettent en danger, selon elle, la pérennité des programmes : premiérement, il
y a un manque d’enseignants, comme nous 1’avons évoqué précédemment, deuxiemement,
le recrutement n’est pas efficace et de nombreux enseignants n’ont pas le niveau requis, soit
sur le plan pédagogique et didactique, soit ils n’ont pas les compétences en francais et
troisiemement, I’ambassade, par ’intermédiaire de son attaché continue d’ouvrir des sites

alors qu’il n’y a pas suffisament d’enseignants.

Aux contraintes imposees pour le recrutement des enseignants vient s’ajouter une
autre contrainte qui concerne cette fois-ci le recrutement des éléves. L’Etat de New York
impose certaines réglementations aux programmes d’immersion réciproques, notamment
concernant le nombre d’éléves «apprenants d’anglais ». Les écoles regoivent un

financement pas éléve « apprenant d’anglais » et sont régulierement inspectées.

°h euh voila les cinquante cinquante et ils font: ce
qu’ils ont fait [...] avec Ecole H je veux dire des
inspections des programmes pour voir s’il y a assez
d’apprenants d’anglais puisque cet argent c’est du
title three et 1le title three c’est attribué a des

apprenants d’anglais °h nous on a BEaucoup d’apprenants

222 anonymisé
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d’"anglais en grande section puis on a de la chance (.)
<<rires>ils> maitrisent 1’anglais tres rapidement gréce
au programme bilingue donc petit & petit on a moins °h
mais on a beaucoup de nouveaux arrivants qui arrivent
plus tard qui renflouent les classes °h donc cette
année j’ai trois enfants qui trois éléves qui °h au
niveau ¢ m 2 ((CM2)) sont apprenants en anglais. J’ai
aussi euh une dizaine d’enfants qui sont des (.) °h euh
ce qu’on appelle des former l=c¢ca veut dire ils sont des
anciens apprenants d’anglais ils sont toujours en train

d’apprendre 1’anglais parce que c¢a prend quand méme

sept a dix ans (Annexe 2 ; lignes 761-776)

Nous voyons donc que le role des autorités éducatives américaines est primordial et a
de réelles incidences sur les programmes. Le financement des programmes dépend de regles
auxquelles doivent se plier les directrices d’école. Il arrive que certaines écoles ne respectent

pas ces regles et rencontrent, alors, des difficultés de financement.

3.2.2.1.3 Le soutien des institutions éducatives francaises

Les institutions francaises jouent, elles-aussi, un réle important dans le
développement et le maintien des sites bilingues francais-anglais. Mais c’est surtout grace a
I’engagement d’une personne, comme nous 1’avons vu ci-dessus, a savoir de son attaché
d’éducation, que de nombreuses actions sont menées et aboutissent au soutien de ces
programmes bilingues francais-anglais (crowdfounding, soirées concerts, expositions... voir
ci-dessous). Ce dernier n’est pas seulement un acteur qui négocie entre la ville et
I’ambassade, il est un maillon essentiel dans une chaine d’acteurs qui rendent le projet
possible. En poste depuis 2001, il explique son role et comment celui-ci a évolué
(28/10/2013) :

j'travaille beaucoup aussi avec les professeurs euh
américains qui enseignent [...] le francais langue
étrangere (-) mais euh j'ai un peu délaissé ce public-
la pour me concentrer sur la révolution bilingue (-) ce
qu'il euh=je crois qu'il y a [...] une renaissance par
les petites classes qui est intéressante a mener en
tout cas (-) comparé [...] a un enseignement du

francais langue étrangere qui lui est un peu en train

179



de Dbattre de 1'aile et [...] d'ailleurs trés mal
considéré aux états-unis, le francais langue étrangere
justement les gens s'demandent ici euh si le francais

est encore une langue qu'on enseigne [...] vraiment

(Annexe 1 ; lignes 94 & 106).

Comme je I’ai expliqué dans la partie 3.2.2.1.2, le choix a été clairement fait par
1’Etat de New York d’un soutien a I’enseignement bilingue immersion réciproque plutdt que
pour un enseignement extensif qui n’a plus grande place aux USA. Puis il poursuit, parlant

de ses responsabilités concernant I’enseignement du frangais :

bon [...] elle est au ceur de [...] mon traVAIL, euh
j'étais directeur d'une école bilingue a boston avant
de venir ici et puis donc euh petit a p'tit je me suis
investi dans [...] le bilinguisme et 1'éducation
bilingue et j'ai embarqué avec moi toute 1l'ambassade (-
), maintenant euh apres toutes ces années, euh: c'est
devenu euh mon activité principale et [...] les gens
m'appellent de partout pour essayer de faire la méme

chose dans [...] leur ville, [...] il y a dix consulats

aux états-unis (Annexe 1; lignes 61-71).

Cet exemple illustre I’engagement fort d’une personne particuliére, engagement au
niveau individuel mais aussi au niveau institutionnel puisqu’il représente les institutions
frangaises a I’étranger, méme s’il doit avant tout convaincre aussi le personnel de
I’ambassade que 1’enseignement bilingue est non seulement un choix important pour le
maintien du francais pour les familles francaises, mais aussi pour son apprentissage par des
enfants new yorkais (le programme d’immersion réciproque implique la présence de 50%
d’enfants anglophones dans les classes). Les autorités frangaises participent activement et
concrétement au développement et au maintien des programmes immersion réciproque a de
nombreux niveaux. Elles financent des livres en francais pour les classes, comme I’explique

I’attaché :

c'est comme ca que [...] ca s'est commencé et moi chuis
arrivé avec mes bouquins: j'ai acheté des bouquins et

1'école a acheté des bouquins °h puis voila (-) c'est

tout (Annexe 1 ; lignes 763-765).

Les autorités francaises ont également créé une bourse pour les étudiants s’engageant
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apreés leurs etudes universitaires a enseigner en classe bilingue, pour financer « I’extension
bilingue », (année supplémentaire obligatoire pour enseigner dans un programme
bilingue??), elles participent au financement de séjours linguistiques en France pour les
enseignants en place désirant améliorer ou maintenir leurs compétences linguistiques. Mais
n’ayant que trés peu d’argent du gouvernement frangais, c’est toujours lui, I’attaché
d’éducation frangais, qui se bat pour lever des fonds. Il organise toutes sortes d’événements
comme des soirées concerts, des expositions, et cetera. Il a recours a des levées de fond
(crowdfundings) qui lui ont permis de récolter beaucoup d’argent qu’il investit par exemple
dans I’attribution des bourses dont nous avons parlé ci-dessus??*. Voici ce qui est écrit sur le

site des services culturels de I’ Ambassade de France aux Etats-Unis :

En 2013, une campagne de collecte de fonds de 2,8 millions de dollars a
été lancée qui concerne 7000 enfants au cours des cing prochaines années.
Le financement servira a créer de nouveaux programmes dans les régions
«mal desservies » ou vivent de nombreuses familles francophones et a

renforcer les programmes existants.

A ce jour, 250 000 $ ont été récoltés grace a la générosité de particuliers,
de fondations, de sociétés et d'institutions publiques.

223 |’enseignante a l'origine du programme indique, lors d’un entretien, qu’« [uln master en
enseignement  bilingue francais-anglais & Hunter College colGte $18 000.» https://france-
amerique.com/fr/les-programmes-bilingues-un-financement-en-question/ site consulté le 08/05/2018.

224 Where do contributions go?

1) Expanding the French Dual Language Program to more schools. By opening to more schools that do
not yet have programs, we can create a strong impact for the ever-growing number of francophone and
francophile families and communities in New York City.

2) Attracting great teachers. We will provide grants for teachers to become qualified and certified in
bilingual education. This guarantees a larger pool of qualified teachers to match the expansion of dual
language programs.

3) The purchase of French books. All dual language programs need a steady stream of new French books
and resources, and require the purchase of large quantities of specific books. (Bring Bilingual Education to
children _in NYC Public_Schools! 09/12/2014, Fabrice Jaumont, http://frenchlanguagek12.org/3502-bring-
bilingual-education-children-nyc-public-schools site consulté le 27/06/2018).

181


https://france-amerique.com/fr/les-programmes-bilingues-un-financement-en-question/
https://france-amerique.com/fr/les-programmes-bilingues-un-financement-en-question/
http://frenchlanguagek12.org/3502-bring-bilingual-education-children-nyc-public-schools
http://frenchlanguagek12.org/3502-bring-bilingual-education-children-nyc-public-schools

Ces fonds soutiennent actuellement 11 écoles participantes.?®

Il organise enfin, réguliérement, des réunions d’informations dans les écoles pour
convaincre de nouveaux parents a inscrire leur enfant dans un site bilingue. 1l présente le

modgle dans les universités, a méme écrit un livre?28

. « Je suis [...] devenu un activiste ! »,
dit-il lors d’un entretien®?’.0On est donc ici en présence d’un individu engagé dont le combat
pour I’enseignement bilingue franco-anglais fait partie de ses missions professionnelles au
sein de I’Ambassade de France. Il est donc reconnu comme un acteur légitime par le
Ministere de la ville de New York et par les écoles dans lesquelles il intervient, aupres des

enseignants et des parents et au sein de son ambassade.

3.2.2.1.4 L'université et la formation des enseignants bilingues

A New York, l'université joue un role fondamental dans la formation et
I’accompagnement des futurs enseignants en filiere bilingue. De nombreuses universités
proposent un enseignement délivrant une certification appelée Bilingual Extension exigée
par le ministére de 1’éducation (DOE, Department Of Education), pour tous les enseignants
désirant exercer dans un programme bilingue. Méme si ces enseignants sont encore en
majorité des personnes se dédiant a enseigner dans un site d’immersion réciproque anglo-
espagnol, a tel point que certains cours se déroulent parfois méme en espagnol, de nouvelles
langues apparaissent. Chaque université a ses exigences propres et propose son
programme de formation bilingue : par exemple ne serait-ce que pour la ville de New York,
nous pouvons nommer les établissements suivants privés : Colombia University, Fordham
University, Pace University, NYU Steinhardt entre autres et publics: les différents
départements de I’université publique City University of New York (CUNY) (notamment
Hunter College, Queens College, The City College of New York).

225 |n 2013, a campaign was launched to raise S 2.8 million and reach 7,000 children within the next five
years. Funding will go directly to develop new programs in underserved areas where many francophone
families live and to bolster the existing programs.

To date, 5250,000 has been raised thanks to generous individuals, foundations, corporations and public
institutions. These funds currently support 11 participating schools. (idem).

226 The Bilingual Revolution: A way to the future of dual language education

227 https://france-amerique.com/fr/les-programmes-bilingues-un-financement-en-question/ site consulté
le 08/05/2018.
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Je ne développerai ici que deux exemples d’institutions éducatives formant les
enseignants a New York City : Hunter College, Queens College, deux départements de

228 3 ouvert son

CUNY, qui ont un lien direct avec mon terrain de recherche. Hunter College
premier programme en éducation bilingue en 1983 pour les futurs enseignants se préparant a
enseigner dans un site anglais-espagnol. Depuis le boom des programmes bilingues
d’immersion réciproque, Hunter College offre des programmes bilingues pour enseigner

dans trois langues : espagnol-anglais, chinois-anglais et frangais-anglais.

Concernant les cours d’éducation bilingue spécifiques francais, cette université
propose a la fois un master en sciences de 1’éducation ainsi qu’une certification bilingue. La
premicre enseignante a enseigner dans 1’école dans laquelle s’est déroulée mes travaux,
Elisabeth Chalier, aprés avoir développé le projet pédagogique et influencé a la fois 1’école
et tous les programmes frangais-anglais de New York, a enseigné deux ans dans ce master, a
I’époque de mes recherches. De méme, 1’enseignante du first grade y a suivi et obtenu le
master éducation.

Les deux enseignantes enseignant le frangais dans les classes que j’ai observées, ont
fait leur certification bilingue a Queens College. Il leur a été demandé entre autres, avant de

suivre le programme pour la certification bilingue??®

, une certification d’enseignement
général (le master éducation), une certification prouvant une compétence dans une langue
autre que l’anglais et la rédaction d’un essai expliquant leurs motivations a devenir un
enseignant bilingue.

La formation bilingue est proposée, actuellement, pour I’enseignement bilingue
anglais et cing langues : I’espagnol, le chinois, le coréen, le francgais et le russe mais les
¢tudiants parlant d’autres langues sont aussi invités a s’inscrire. Les cours dispensés a
Queens College incorporent a la fois la théorie et la pratique. Les étudiants sont confrontés a
la théorie de maniére approfondie dans le cours sur « les fondements de [’éducation bilingue
et du bilinguisme?®». Ce cours de trois heures hebdomadaires pour un semestre (15

semaines) « examine le contexte philosophique et historique de [’éducation bilingue. Les

228 https://education.hunter.cuny.edu/admissions/graduate-programs/bilingual-education/bilingual-

early-childhood-education/ site consulté le 27/06/2018.

22%http://www.qc.cuny.edu/admissions/graduate/Pages/Bilingual Education Advanced Certificate Prog
ram.aspx site consulté le 27/06/2018.

230 “Egundations of bilingual education and bilingualism”
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étudiants discutent, a la lumiére de la recherche spécialisée dans le domaine, les
programmes, les modeles, les habitudes en vigueur en explorant les aspects sociologiques et
politiques de [’éducation bilingue. Un soin particulier est apporté a [’analyse de la
recherche dans [’acquisition des langues, notamment la langue seconde et dans
I’enseignement des matiéres en langue seconde. »*! Dans le cours de trois heures
hebdomadaires (toujours pour un semestre) consacré au « développement du langage et de la
littératie dans la langue parlée & la maison?®2 » (home language), les étudiants doivent
effectuer vingt heures d’observation sur le terrain. Ce cours présente « les caractéristiques

des « language arts »?%

en langue seconde dans la classe bilingue et le développement et
[’évaluation de la littératie en langue seconde. Les participants apprennent et mettent en
pratique différentes méthodologies pour étudier le réle du langage et des langues dans
[’apprentissage de toutes les disciplines. Ils développent des aptitudes a [’analyse et a la
création d’outils pédagogiques pour [’enseignement de matieres en langue seconde et
élaborent des techniques pour évaluer les programmes des « language arts » existant dans
le domaine. »

Un autre cours intitulé « Instruction et évaluation dans les domaines de contenu pour
les apprenants bilingues?** » (trois heures hebdomadaires) concerne 1’évaluation. La aussi,
sur ’ensemble des heures, quinze heures sont dévolues au terrain.

« Les participants développent des compétences pour évaluer et créer du matériel
pédagogique servant a enseigner aux éleves apprenant une nouvelle langue et dans cette
nouvelle langue. » « Le cours se concentre sur [’étude, ’analyse, ’application et la création

de stratégies pédagogiques appropriées a la classe pour enseigner des matiéres aux éléves

parlant la langue autre que [’anglais. » Deux autres matieres sont obligatoires pour

231 This course examines the philosophy, rationale, and historical background of bilingual education. By
using information provided by research in the field, participants will discuss the programs, models, and trends
while exploring the sociological and political aspects of bilingual education. Special emphasis is placed on the
analysis of the research in first and second language acquisition as well as the study of strategies to develop
the first language and acquire a second language through the content areas. (Site de CUNY, voir le lien note
en bas de page N°229)

232 “Developing language and literacy in the home language”

233 Les « langage arts » comprennent, selon I'International Council of Teachers of English (« Conseil
international des professeurs d’anglais »), cinq éléments principaux, a savoir la lecture, I'écriture, la parole,
I’écoute et la littératie visuelle.

234 “Instruction and assessment across the content areas for bilingual learners”
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I’obtention de la certification bilingue: le cours de «linguistique éducative et
psycholinguistique®® », orienté plus particuliérement sur la théorie et le cours de « pratiques

pédagogiques en classe multilingue?®

», qui comme son nom I’indique est centré sur la
pratique et prévoit aussi un stage de quinze heures sur le terrain.

Lors des différents stages, qui comptent au total cinquante heures d’observation dans
une classe, les étudiants doivent effectuer des taches précises d’observation et de réflexion.
Il faut préciser qu’il s’agit d’étudiants qui ont déja validé leur cursus d’études destiné a
I’enseignement. Ils ont donc effectué au minimum un semestre complet sur le terrain
(student teaching), a raison de cing jours par semaine de 8h a 15h pendant quinze semaines
et désirent enseigner dans une classe bilingue. lls doivent donc reprendre leurs études
pendant un an afin d’obtenir la certification bilingue exigée par le DOE, ce qui montre une

forme d’engagement supplémentaire dans cette voie par rapport a 1I’enseignement en filiéres

monolingues.

3.2.2.2 Les acteurs dans I'école

3.2.2.2.1 Ladirection : « principal and vice-principal or assistant

principal » et le conseil d’école (PTA)

Avant de poursuivre, il est important d’expliquer que les fonctions attribuées aux
directeurs ne sont pas du tout les mémes les trois contextes que je connais, la France, les
Etats-Unis et j’y reviendrai plus tard, I’Allemagne, ce qui change radicalement la nature des
rapports entre ceux-ci et les enseignants, ainsi qu’avec les parents d’éléves.

A New York, les directeurs et directeurs adjoints sont responsables du
fonctionnement administratif de 1’école ainsi que du projet educatif en collaboration avec les
enseignants. L’école recoit de I’argent de 1’état de New York ainsi que de I’argent de la ville
de New York et le budget est géré au niveau de I’école, comme 1’explique la directrice

adjointe dans un entretien :

235 “Educational linguistics and psycholinguistics”
236 “pedagogical practices in the multilingual classroom”
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alors euh nous recevons de l'argent de 1'état et de
l'argent de la ville pour le fonctionnement de 1'école-
°h euh nous avons une équipe de parents d'enseignants
et de nous les deux directrices qui s'appelle SLT qui
est le school leadership team et euh la fonction du SLT
c'est vraiment de prendre de se fixer des objectifs
pour 1'école qui s'appellent euh (.) school improvement
plan et puis c'est de la qu’on [...] fixe les objectifs
et on s'assure que notre budget reflete ces objectifs.
alors gqu'on dépense l'argent qu'on a pour atteindre ces
buts précis qu'on fixe ensemble avec une équipe de
parents d'enseignants et bien sr nous. euh ¢a c'est je

pense que c¢a c'est différent euh par rapport a vous {13

:23} (Annexe 3 ; lignes 94 a 105)

Une autre institution, le PTA (Parent teacher Association), équivalent du conseil
d’école, est composé du SLT (School Leadership Team), mais aussi d’autres parents
d’éléves ainsi que des enseignants dont le role est de lever des fonds qui serviront a financer
les activités extrascolaires de 1’école, comme les cours de danse de salon qui ont lieu & Ecole
B.

C’est I’école qui recrute ses enseignants propres, les rémunére et peut les révoquer
s’ils ne conviennent pas. La direction inspecte et note les enseignants et constitue donc une

réelle hiérarchie.

[En ce qui concerne le programme d’enseignement
bilingue d’immersion réciproque], 1’école peut obtenir
vingt mille dollars [..] de la ville du département de
1'éducation pour préparer son programme, ensuite
1'école doit trouver son prof ca c'est son budget [..]
de t'te facon [..] c'est 1'école qui geére les salaires

[..] qui gére le recrutement des enseignants.?3’

L’école prend également des décisions quant aux déclinaisons du modele dans les
classes, par exemple dans 1’école observée, le choix du modéle un enseignant/deux langues

dans les petites classes « pour des raisons affectives », « de facilité avec les

237 (Annexe 1 ; lignes 746 -753)
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petits pour qu’ils [..] s’acclimatent a leur maitresse plus facilement »238

et le modele un enseignant/une langue, cote a cote en respectant le principe de la stricte
séparation des langues.

La directrice adjointe de 1’école observée connait bien le fonctionnement du site
bilingue d’immersion réciproque dans la mesure ou elle a, dans un premier temps, enseigné

dans le programme comme elle I’explique :

j'ai rencontré élisabeth?3® & une conférence bilingue et
elle m'a dit que 11 y avait ce programme et qu'on
enseignait en francais et en anglais Jj'ai dit oh::
j'aimerais bien enseigner en francais et c'est comme ca
qu'on s'est connues chuis venue euh Jj'ai passé une

entrevue et puis bon me voila °h 3’

al enseigné ici
pendant deux ans le coété frangais au CMl. et euh
ensuite euh la directrice m'a approchée [...] Jj'ai
[...] euh Jj'ai une malitrise en littératie de city
university of new york et j'ai une deuxieme maitrise en
administration supervision de fordham et alors la
directrice m'a approchée et m'a dit est-ce que tu
serais intéressée de prendre un poste comme adjointe et

j'ai dit oui d'accord et et me voici ((rires)) oAnnexe

3 ; lignes 28 a 40)

La direction, méme si elle doit maintenant suivre les objectifs nationaux du
« Common Core », choisit aussi les programmes ainsi que les ouvrages pédagogiques des
enseignants. C’est donc la direction, avec I’enseignante qui a participé a la mise en place du
programme, qui a choisi par exemple le programme de littératie monolingue de Teachers
College : Reading and Writing Project (nommeé par les enseignants : TC) qu’utilisera toute
I’école (méme les enseignants des classes bilingues qui 1’adapteront (voir 3.2.3.2).
[...] au début du programme ils ont décidé de faire °h

la=ce qu'on appelle la bilittératie euh séquentielle

euh en grande section une seule langue, c'était aussi

238 (Annexe 1 ; lignes 408 a 409)

239 Prénom anonymisé
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aprés CE2 euh on commence a lire dans les deux langues

(Annexe 6 ; lignes 334-337)

L’enseignante précise que chaque école décide pour son école et 1’on voit ici
illustrée, ’autonomie dont dispose les écoles pour mettre en ceuvre de nouveaux dispositifs

d’enseignement, si I’on compare a I’école francaise.

Au third grade, équivalent du CE2 francais, les éléves passent des tests standardisés
d’état, en anglais et en mathématiques, qu’ils devront effectuer en langue anglaise. Le
résultat de ces tests a une réelle répercussion sur I’école, qui se voit attribuer une note.?°
Cette note détermine 1’allocation des fonds donnés a 1’école par 1’état et la ville. Elle est
publiée donc connue de tous, notamment des parents d’éléves, qui peuvent retirer leur enfant
de 1’école si la note obtenue est mauvaise. Dans I’Ecole B, les éléves du programme
bilingue réussissent bien aux tests, comme je I’ai évoqué précédemment, ce qui contribue a
son succes, le nombre des éleves croissant régulierement au point que les places manquent
dans le programme, 1’école devant tirer les éléves au sort avant d’intégrer le programme

bilingue. Sur les 956 ¢éléves, pour 1’année scolaire 2013-2014, 330 sont dans le programme

bilingue.

Dans les huit écoles proposant un programme bilingue francais-anglais, a ce
moment-1a, il est trés important de souligner que les directeurs ne souhaitent pas que les
éleves des programmes bilingues se distinguent des éléves des programmes monolingues,
afin de ne pas susciter de conflits entre les parents des enfants inscrits dans la voie
monolingue ou celle des enseignants des classes monolingues, ce qui est quelquefois
difficile et empéche une marge de manceuvre indispensable a la bonne marche du
programme. Les classes bilingues ne peuvent donc bénéficier de projets, sorties ou
spectacles dont ne disposeraient pas les classes monolingues. Il est important de noter que,
depuis 2011, quarante-cing Etats des USA ont ratifié et mis en place un curriculum commun
a tout le pays, appelé Common Core State Standards, ce qui était nouveau pour un pays

comme les Etats-Unis et qui concerne les objectifs pédagogiques de toutes les matiéres de la

240 The NYC Progress Report was the main accountability tool used by the New York City Department of
Education from 2007 through 2013. Progress Reports graded each school with an A, B, C, D, or F and were
based on student progress (60%), student performance (25%), and school environment (15%). Progress
Reports were developed for most schools, including early childhood, elementary, middle, and high schools.
http://schools.nyc.gov/SchoolPortals/15/K058/AboutUs/Statistics/default.htm consulté le 10/12/2017.
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maternelle au baccalauréat.

Mais enfin et surtout, la direction choisit les éleves qui vont pouvoir intégrer ou non
le programme. J’ai déja nommé quelques critéres comme le fait d’avoir un frére ou une sceur
dans 1’école, voire dans le programme ; un test ou entretien avec les éléves pour déterminer
le «niveau de langue » et un tirage au sort si le nombre de places ne correspond pas a la
demande et est insuffisant par rapport aux demandes. Un autre critére n’est pas évoqué dans
les entretiens avec la directrice adjointe ou avec les enseignantes du first ou du third grade,
c’est la définition du critére de « francophone » utilisé¢ dans 1’école. Elisabeth Chalier donne

une explication :

il FAUt: gu’on ait des enfants gqui sont FRANcophones et
qui sont des apprenants d’anglais c’est-a-dire ils
parlent VRaiment pratiquement que frangais a la maison
[...] mais nous on peut pas faire 90/10 °h nous on n’a
pas cette flexibilité-1a au niveau de 1l’état parce que
nos enfants qui sont apprenants d’anglais gqui sont
Obligés d’étre dans ce programme donc pour qu’on puisse
1’ouvrir °h ils doivent recevoir au moins trois cent
soixante minutes d’anglais ou s’ils sont euh débutants
ou cent gquatre-vingt minutes d’anglais s’ils sont au
niveau intermédiaire. °h gquand un enfant entre en
grande section (.) et ben souvent il a été chez maman
pendant tout ce temps-la °h et maman lui a parlé en
francais en francais en franfranfranfran en francais il
arrive °h et il ne parle pas trés trés bien en anglais
et donc il est apprenant d’anglais et au niveau
débutant c¢ca veut dire qu’il doit recevoir trois cent
soixante minutes de f=d’anglais par semaine c’est

Enorme °h et : on n’arrive pas a faire six heures euh

d’anglais comme ca [euh (Annexe 2 ; lignes 812-815/850-864)

Comme le dit Streb (2016a : 16) concernant son étude en Allemagne et qui sera
valable aussi pour le contexte francfortois que je présenterai dans un second temps, il faut
faire attention aux mots que 1’on utilise. Qu’entend-on par étranger, immigré, personnes

issues de la migration ? :
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Les données statistiques sur la migration vers I'Allemagne sont néanmoins
pertinentes - par exemple, ainsi la nationalité ne peut pas étre directement
mise en lien avec les ressources linguistiques, ce qui est encore souvent
fait, en particulier par les institutions. L'exemple de I'école primaire, qui
est au coeur de ce travail, montre que les passeports et la nationalité sont
une condition importante pour étre classe comme "italien" et donc aussi
pour l'admission dans I'école. A cet égard, les chiffres officiels disent
quelque chose sur ce qui serait hypothétiquement considéré comme

candidat a un tel projet d'école.?*

Pour conclure, dans cette école, nous pouvons dire que tous les responsables
éducatifs soutiennent le programme bilingue et qu’il n’est pas ressenti comme source de

conflit au sein de 1’établissement.

3.2.2.2.2 Les enseignants

3.2.2.2.2.1 Exemple de la créatrice du site

Les enseignants influencent également le programme. Prenons par exemple
I’enseignante qui a enseigné dans la premiére classe du programme, Elisabeth Chalier. Elle a
pris certaines décisions qui sont toujours, en 2018, actuelles alors qu’elle-méme n’enseigne
plus dans I’école. Elle explique son implication et les décisions qu’elle a prises lors de la
création du programme. Elle raconte tout d’abord sa rencontre avec la directrice et son

recrutement :

Je lui ail présenté ce que j'avais fait euh dans la
thése euh pour ma maitrise c¢'était un travail sur
justement la création d'un programme bilingue et euh

donc j'avais euh élaboré tout le programme de euh euh

241 statistische Werte (iber Migration nach Deutschland sind dennoch relevant — so kann zwar von
Nationalitét nicht unmittelbar auf sprachliche Ressourcen geschlossen werden, es wird aber dennoch hdéufig
getan, insbesondere von Institutionen. Am Beispiel der Grundschule, die im Zentrum dieser Arbeit steht, ist zu
sehen, dass Pdsse und Nationalitdt fiir die Einstufung als , Italienisch” und dadurch auch fiir die Aufnahme an
der Schule eine wichtige Eingangsvoraussetzung darstellen. Insofern sagen die offiziellen Zahlen etwas
dariiber aus, was fiir ein Bevélkerungsanteil hypothetisch als Kandidatinnen fiir ein solches Schulprojekt
gelten wiirden.
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de grande section de maternelle avec euh tout ce qu'on
allait faire toutes les unités en fonction de quoi et
cetera et cetera °h et euh gladys ((la directrice)) a
dit bon ben c'est tres bien puis elle m'a offert un: un
job on était maintenant au mois de mai fallait recruter
les enfants on a recruté donc on voulait une classe et
une seule classe parce gque gladys ne voulait pas avoir
euh deux classes donc euh parce qu'elle voulait pas

risquer que ¢a ne marche pas pour elle c'était vraiment

prendre un risque. (Annexe 2; Iignes 51a 61)

Elisabeth a donc été recrutée sur le programme qu’elle avait élaboré pendant ses
études, elle a ensuite participé au recrutement des éléves et décidé d’évaluer les éleves

« francophones » :

on a commencé avec vingt-quatre éléves °h onze d'entre
eux étaient francophones treize étaient anglophones. °h
pourquoi uniquement onze parce qu'il vy avait ©pas
beaucoup de francophones a 1'époque et les gens qui
disaient qu'ils étaient francophones 1les (.) enfants
savaient dire bonjour et ca s'arrétait la °h ou méme
rien du tout °h donc euh j'avais (.) euh au tout départ
j'avais demandé a faire une évaluation quand méme des
francophones parce que je savais que dans des écoles a
manhattan °h on faisait passer des anglophones pour des
hispanophones. °h et que du coup les hi=classes se
retrouvaient avec quatre-vingt pour cent d'anglophones
et vingt pour cent d'hispanophones °h et que c'ét=ca
devient trés difficile & gérer un programme °h
d'immersion double dans ce cas-la parce Jue un
programme d'immersion double euh c'est plus double si
euh quatre-vingt pour cent de la population qui est
d'une langue °h puis c'est plus partiel si [...]
j'arrive pas a enseigner en fait dans la langue [...]
cible °h donc on a travaillé ensemble sur [...)
1'élaboration d'une petite évaluation de langue c'était
trés simple et on a recruté onze francophones pour les
anglophones c'était différent °h 'ce qu'il y avait une
telle demande vy'avait trente-six euh euh trente-six

familles qui étaient intéressées et donc on a fait une
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loterie °h et depuis ce moment-1la euh depuis toujours

maintenant il y a une évaluation pour les francophones
une loterie pour les anglophones. (Annexe 2; lignes 66 a
91)

Il est intéressant de voir comment elle a construit le programme, elle s’est servie de
son expérience personnelle en tant qu’enfant, puis en tant qu’apprenante d’anglais aux USA

et enfin de ce qu’elle a appris lors de ses études :

je me suls servie de ce que je savais sur la recherche
de l'enseignement bilingue et sur ce que j'avais vécu
°h en tant que euh apprenante d'anglais aux états-unis
et aussi ce que j'avais vécu en tant qu'enfant bilingue
de retour en france dans un °h euh a 1'école active
bilingue [...] & paris. donc j'ai utilisé tout ca: °h
pour créer un programme euh ou 1l y a une enseignante
donc euh moi qui enseignait en francais le matin en
anglais l'aprés-midi avec tout mon groupe hétérogéne °h
euh donc j'enseignais le matin j'enseignais euh euh les
routines du matin plus soit la lecture soit 1l'écriture.
et 1'apres-midi Jj'enseignais 1l'autre partie donc si
j'avais fait lecture le matin Jje faisais 1'écriture
l'aprés-midi °h et euh le: euh ce que j'avais aussi
développé c'est que euh on sait d'aprés la recherche °h
que (.) d'abord wvient 1la compréhension orale ensuite

[...] l'expression [...] orale et enfin la lecture et

17écriture (Annexe 2 ; lignes 154 ; 171)

Lorsqu’on analyse ce qu’elle dit dans I’entretien que j’ai mené avec elle, et le
vocabulaire ainsi que les expressions qu’elle utilise lorsqu’elle parle du programme, nous

trouvons :

C242; donc j'ai fait euh lecture en francais pour les
francophones lecture en anglais pour les
anglophones et Jj'ai décidé que ¢a allait durer
deux ans °h et que ensuite ils allaient apprendre

a lire dans la langue seconde (lignes 185-188)

242 C pour Créatrice du site ; | pour Intervieweuse.
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j'ai pu faire tout ce que je voulais mais c'était

une des conditions pour euh #00 :13 :22-5#

c'est toi qui a posé cette condition pour venir

C : oui pour venir c'était ma condition. parce que °h
démarrer un programme °h dans le systéme public a
new york j'avais wvu et des réussites et des euh
échecs totaux et je n'étais pas préte a euh signer

mon nom sur euh un un un projet qgqui allait

vraiment ne pas réussir (Annexe 2 ; lignes 246-251)

C’est elle qui a choisi la méthode de littératie qui n’a pas changé depuis :

C: je le voulais parce que ca Jje savais que c¢a marchait
pourquoi parce que Jje sa=c'est utilisé au canada
puis au canada ils sont °h numéro deux mondial en
littératie °h comparé a la france ou les états-
unis qui sont tres tres loin derriere et donc je
ne voulais surtout pas m'éloigner de teachers
college euh qui euh wutilisait euh les 1livres
nivelés Jje voulais employer ce qui avait °h de

MIeux surtout si on savait que c¢a marchait

ailleurs (Annexe 2 ; lignes 265-272))

Cette décision a des conséquences financiéres sur I’école car, entre temps, cette

méthode n’est plus soutenue par la ville de New York :

C: maintenant dans la ville de new york les contraintes
budgétaires sont telles qu'on ne=on n'a vraiment
trés trés peu de flexibilité par rapport au type
de programme qu'on peut mettre en place °h donc
par exemple aucune des écoles avec lesquelles Jje
travaille ne peut se payer teachers college °h qui
colte en moyenne environ quarante-cing soixante

mille dollars par an °h c'est plus euh c'est

I: g¢a vous étes obligés c'est un programme gque vous

Payez ?

C: on paye ouli on paye pour faire pour obtenir leur
programme et recevoir une formation euh continue

de leur part vingt jours °h ils viennent chez nous
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et nous on va en plus les profs vont a des
conférences euh tous les: tous les six mois: y'a
des conférences on peut aller euh °h en fonction
de nos expertises ou nos nos intéréts. ((langue))
donc ces formations-1a °h euh sont payantes
maintenant a=enfin elles ont toujours été payantes
mais la grosse différence c'est que avant °h
teachers college était REconnue comme une des
formations qui était wvraiment géniale en lecture
écriture °h et euh & l'heure actuelle il n'y a que
trois programmes qui sont reconnus au niveau
primaire °h euh readygen ( (ReadyGen) )
expeditionary learning et: euh (-) et: euh core
knowledge language arts °h ces troils programmes-
la: n'ont JAmais été utilisés dans des contextes
bilingues donc ils ne sont et et je travaille avec
DEUx des programmes et 1ils ne sont pas du tout
adaptables ou trés peu °h donc y'a pas cette euh
(moularité) qui existe avec euh avec teachers
college. Teachers college avait été utilisé dans
des programmes bilingues partout a new york °h et
c'est tres flexible dans le sens ou ce qu'on
enseigne ce sont des stratégies donc que Je
l'enseigne en francais ou en anglais y'a pas de
différence °h alors que si j'enseigne (.) un TExte
et j'enseigne la LITérature d'un TExte c'est ancré

dans une langue j'peux pas le faire dans une autre

langue (Annexe 2 ; lignes 524-555)

Donc, méme si I’enseignante ne travaille plus dans 1’école et que le programme
Teachers College n’est plus soutenu par la ville de New York et implique des dépenses
énormes pour 1’école (« environ quarante-cing soixante mille dollars par an »),
la décision qu’a prise Elisabeth n’est pas remise en cause aprés son départ. Pour la direction,
cette méthode a fait ses preuves et elle est conservée. La directrice adjointe (D.A.NY)
actuelle apprécie cette méthode, qui, de plus, a regu I’aval de la directrice précédente
(conseillée par Elisabeth):

euh alors TC a été choisi par la directrice précédente

[...] c'est TC a de beaucoup beaucoup d'avantages ecuh
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c'est un programme qui (.) Jje pense qui qui est tres
bien pour le développ=qui qui va bien avec 1le
développement de 1l'enfant euh alors on demande les

enfants de s'asseoir seulement pendant dix minutes pour

une mini lecon c'est pas trop (ANNnexe3; Hgne5577-583)

3.2.2.2.2.2 Concertation

Les enseignants ont des heures de concertation et sont déchargés de maniere
hebdomadaire :

- a la fois avec leur binéme, ¢’est-a-dire que les deux enseignants qui se partagent
deux classes se réunissent pour planifier leurs lecons,

- dans leur niveau de classe, par exemple tous les enseignants de « first grade » se
voient une heure par semaine pour coordonner leur travail,

- 0uU par équipe, c’est-a-dire tous les enseignants monolingues ou tous les enseignants
du site bilingue se réunissent.

Il est important de rappeler que les enseignants a New York sont qualifiés, ils ont une
formation spécifique, ils sont des compétences en frangais et ils choisissent d’enseigner dans
le programme d’immersion réciproque. On est donc devant un programme d’enseignement
bilingue au sein d’une école soutenu par I’ensemble des acteurs éducatifs qui s’engagent

dans cette forme d’enseignement par conviction.

3.2.2.2.3 Les associations de parents

Comme je I’ai expliqué précédemment, un groupe de parents frangais a créé en 2005

une association EFNI qui voulait, comme I’explique I’attaché de I’ambassade®*,

au début créer un lycée (-) francais public a new york.
ca c'était 1'idée de démarrage et puis apres euh ils se
sont tournés vers les programmes 1l'aprés-midi, du
soutien en francais pour tous ces enfants qui étaient
dans les écoles publiques. (.) puis finalement euh
p'tit a p'tit c¢ca s'est transformé en dual language donc

[...] 1"efni [...] faisait des [...] réunions de

243 (Annexe 1; {39:46} 3 {42:12},)
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Parents, [...] et c'est c'que je fais maint'nant. ils
le font plus malheureusement ils devraient si je leur
dis de [...] continuer a faire ce travail-la, c'est

parce que c'est ces réunions-la qui déclenchent tout le

temps [...] les meilleurs programmes (Iignes 778-790)

Il poursuit :

°h et euh par contre ils se sont embarqués dans les
after school et c¢ca c'est un vrai Dbourbier (.)
l'organisation la GEStion [...] de cours 1l'apres-midi,
donc avant ils avaient jusqua DIX sites ou l'aprés-midi
les enfants [...] plusieurs écoles venaient suivre un
soutien en francais (-), main'ant ils sont a quatre ou
cing sites et ils ont un MAL de chien a tenir [...] ce
sont des volontaires [...] qui géerent euh 1l'inscription
des enfants, les sites et le paiement des profs, le
recrutement des profs bref ca [...] c'est treés lourd a
gérer pour une PEtite association (-) euh : mais voila
ca [...] a été déclencheur c'est une association qui a
VRAIment permis de (-) de lancer de lancer cette
révolution [...] vraiment clairement les parents et
l'association de parents. °h et une autre association,
[...] cette association s'est un petit peu scindé a une
époque donc vy'a tous ceux qui voulaient faire de
l'after school, y'a tous ceux qui voulaient faire des
classes bilingues, et y’a ceux qui voulaient faire un
lycée et y'a ceux qui voulaient aussi une école. alors
ceux qui voulaient faire un lycée sont partis créer
1'école a charte?¥ de harlem chais pas [...] ¢a s'est
éparpillé mais [...] c'est [...] le fruit de [...] ce

groupe 1iNItial original euh originel et aujourd’hui

244 « charter schools ». « Une école a charte est une école publique gérée de facon indépendante et
dotée d'une plus grande souplesse dans ses opérations, en échange d'une plus grande responsabilité en
matiére de performance. La " charte " qui établit chaque école est un contrat de performance détaillant la
mission de I'école, le programme, les éléeves desservis, les objectifs de performance et les méthodes
d'évaluation. » http://www.uncommonschools.org/our-approach/fag-what-is-charter-school site consulté le
08/05/2018.
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trés clairement voila quoi c'est c'est [...] ce réseau

d'écoles y'en a huit (lignes 794-825)

Il 'y a une différence entre le programme d’immersion réciproque dans 1’école
(soutenu par les autorités éducatives de 1’état et de la ville) et les cours supplémentaires en
dehors de I’emploi du temps (non soutenus financiérement). Et I’on voit que sans le soutien

d’autorités éducatives, il est difficile d’assurer la pérennité de cours supplémentaires.

Parallelement a cela, les parents sont trés actifs dans les écoles publiques new-
yorkaises, surtout les parents des éleves engagés dans un programme d’immersion
réciproque. A I’Ecole B par exemple, une équipe de parents vient faire le ménage dans la
classe de leur enfant, passer 1’aspirateur ou nettoyer les tables, car seules les poubelles sont
vidées, les couloirs lavés, les communs nettoyés par une entreprise de nettoyage privée. Les
parents accompagnent les sorties de classe et participent aux activités lorsque les
enseignants le leur demandent (confection de gateaux, organisations de fétes ou

d’événements spéciaux au sein de I’école.

3.2.3 Politigues linguistiques éducatives dans la mise
en ceuvre du modele bilingue réciproque a New
York

3.2.3.1 Deux langues/un enseignant, deux langues/deux

enseignants

Comme je I’ai évoqué auparavant, au moment de mon séjour dans cette école, une
seule enseignante enseigne les deux langues dans la méme classe, en grande section et au
first grade (6-7 ans), et a partir du second grade (7-8 ans), ce sont deux enseignantes qui
enseignent toutes les matieres, chacune dans sa langue, dans deux salles différentes. Le
modeéle commence des 5 ans, en Kindergarten. Aprés mon passage, il y a eu quelques
changements. Dorénavant, méme au second grade, une seule enseignante enseigne les deux
langues dans la méme classe et afin de préparer les éleves au rythme du third grade,
I’alternance des langues se fait a la journée (un jour anglais, un jour francais) et non a la

demi-journée comme au first grade. Le modele de répartition des enseignants dans les
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classes est laissé au bon vouloir des écoles, c’est ainsi que les sept autres écoles du
programme « French DLP » peuvent avoir un fonctionnement différent. Certaines ont décide
d’adopter le modéle deux enseignants/deux langues dés le Kindergarten. C’est dans le
cinquiéme chapitre que j’analyserai, a la lumiére d’exemples, les déclinaisons du modéle

d’immersion réciproque.

3.2.3.2 L’enseignement de la lecture/écriture en deux

langues ou quelle pédagogie de la bilittératie

A New York, les éléves apprennent a lire et a écrire en Kindergarten, c’est-a-dire dés
I’age de cinq, age de la scolarité obligatoire dans cette ville.

Dans le site bilingue d’immersion réciproque observé, il est important de comprendre
que les enfants sont répartis en deux catégories, les francophones inscrits en tant que tels
dans le programme et les anglophones de méme. L’enseignement de la lecture et de
I’écriture est mené de maniere séquentielle, (voir le chapitre 1, point 1.4.2), d’abord dans la
langue de référence de I’éléve, cette premicre année, puis durant le first grade, ou ils
commenceront plus tard a étre exposés également a 1’autre langue. Différentes activités de
littératie sont alors proposées dans les deux langues : lors des moments de lecture a haute
voix, de I’étude des sons, des poésies et de la lecture partagée. Ce n’est qu’en second grade
(CE1) que les éleves commencent a faire de la lecture indépendante et a écrire dans les deux
langues. Dans la classe suivante, le third grade que j’ai observé, la lecture et 1’écriture sont
enseignées dans les deux langues, ce que j’illustrerai a 1’aide d’exemples dans le chapitre 5
consacré a I’analyse des données.

Les enseignants partent du principe que tout ne se transfére pas. L’enseignante de

frangais du third grade observé explique comment est enseignee la littératie :

pour préparer [les éleves] a faire la transition aux
deux langues 1l'année suivante, les enseignants étudient
la phonologie dans les deux langues, parce dgue euh
toutes les stratégies de lecture [...] les
connaissances de lecture °h vont euh seront comment
dire transférées a 1l'autre langue, °h la seule chose
qu'ils ne transferent pas c'est le systeme phonétique.
donc c¢a c'est quelque chose qu'on a besoin de [...]

faire avec les éléves dans les deux langues. °h pour au
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moins leur donner 1'idée euh pour euh les introduire
aux sons euh quil ne sont pas dans leur langue surtout

euh les sons des [...] voyelles les voyelles doubles

[...1 (Annexe 6 ; lignes 276-284)

Les sons spécifiques sont donc travaillés dans les deux langues, méme si chaque
enfant est « alphabétisé », comme le dit I’enseignante, « dans sa langue ».
L’enseignante pense que la littératie sequentielle est positive car :
[elle permet aux enfants] de se concentrer sur une
seule langue, surtout [...] les enfants qui ont quelque

difficulté, [...] c’est bien d’avoir une bonne

« fondation », comme une base dans une seule langue.

(Annexe 6 ; ligne 417-423)

La méthode utilisée en littératie, le « Reading and Writing Project »**° (Calkins,
1986, 1987, 2013, 2016) a été choisie dés le début du programme par 1’enseignante,
créatrice du site, en accord avec la directrice. Ce programme a été creé et développé par
I’institut pédagogique, « Teachers College » (TC) de 'université privée Columbia de New
York. Cette méthode est basée sur un ensemble de livres de littérature de jeunesse qui ont
été évalués en différents niveaux de difficultés de lecture. Les éleves sont régulierement
évalués en lecture, en francais et en anglais. Les enseignantes évaluent chaque éléve
individuellement, de maniére réguliére et dans chaque langue pendant que les autres
éleves lisent ou écrivent individuellement (independent reading, independent writing).
L’¢léve lit un texte a haute voix et répond a des questions de compréhension. L’enseignante
remplit les différents criteres sur un feuillet appelé fiche d’appréciation du rendement suivie
d’une fiche d’observation individualisee (Annexe 9). Les criteres sont tres nombreux et trés
précis, comme par exemple les compétences en lecture, I’aisance dans la lecture, les
capacités d’analyse).

A la suite de ’évaluation, I’éléve obtient une lettre indiquant son niveau de lecture et
de compréhension allant de A a Z, comme on peut le voir dans le tableau suivant; A

correspondant a un niveau d’albums pour enfants lus en Kindergarden :

245 https://readingandwritingproject.org/ site consulté le 27/06/2018.

199


https://readingandwritingproject.org/

Tableau 11 :correspondance entre niveaux de lecture et niveaux de classe

recommandé
Niveau de classe recommandé Niveau Fountas et Pinnell4¢
K (Kindergarten) (6-7 ans) A B,C
1 (first grade) C,D,EFGH,I

2 LJ, K, LM

3 M, N, O,P

4 P,Q,R,S

5 S,T,U VvV

6 V,W, X, Y

7 Y,Z

8 et au-dela z

Lors de mon premier séjour, de septembre & décembre, la majorité des éleves avaient
obtenu la lettre M, N, puis en fin d’année, lors de mon second séjour de mai a juillet, la lettre
O, P. Cette évaluation, menée une fois par mois, montre combien I’évaluation des
compétences de lecture prend une place importante dans cette école. Les enseignants y

consacrent énormément de temps.

Je présente tout d’abord cette méthode au travers du regard de la directrice adjointe

de 1’école que j’ai interviewée le 22/11/2013. Celle-ci énumere les nombreux avantages
qu’elle y voit :

euh alors TC a été choisi par la directrice précédente
[...] TC a de beaucoup beaucoup d'avantages euh c'est
un programme qui (.) Jje pense qui qui est trées bien
[...] avec le développement de 1l'enfant euh alors on

demande les enfants de s'asseoir seulement pendant dix
minutes pour une mini lecon c'est pas trop pour (Annexe

3 ; lignes 577-583)

246 | es auteurs Fountas et Pinnell (1996) ont développé une méthode incluant une série d’activités : la
lecture a haute voix, la lecture guidée, la lecture partagée, |'écriture interactive, I'écriture partagée, I'atelier
de lecture, |'atelier d'écriture et I'étude des mots.
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Dans un premier temps et de maniére globale, elle explique que ce programme est
adapté au développement de I’enfant. Elle précise ensuite que la méthode est basée sur un
ensemble de livres que les enfants peuvent choisir et donc encourage 1’autonomie. Elle
apprécie le fait que les enfants puissent choisir les livres qu’ils veulent lire ainsi que le sujet

de leurs projets d’écriture :

ouich alors euhm c'est euh une un autre avantage c'est
que les enfants euh ont 1le choix alors c'est [...]
c'est quelque chose de trés important pour TC alors les
enfants choisissent le sujet de [...] leur lecture,

leur sujet de leur écriture ce qui est tres bien.

(Annexe 3 ; lignes 600-606)

Et aussi le fait que tout ne soit pas centré sur I’apprentissage de la grammaire et de

I’orthographe mais plutét sur la compréhension globale des textes :

oui alors et ce qui est bien de 1l'approche de TC c'est
vraiment on ne mise pas la grammaire, la grammaire,
1'orthographe, 1l'orthographe, ce qui est important,
quel est le contenu alors [...) quel est le message
qu'est-ce gqu'on veut dire [...] et ca [...] c'est [...]
le but quand méme de la communication écrite [...]

alors c¢a c'est J'trouve que c'est [...] assez bien

comme programme. (Annexe 3 ; lignes 633-649)

Une de ses collégues critique la méthode TC a qui elle reproche de « formater » les

éléves en leur demandant d’utiliser des formules toutes faites :

quand je parlais de formater non [...] Jje parlais plus
de 1l'écriture ou on leur demande [...] 1ls ont des
checklists qu'ils doivent faire, on leur demande
d’écrire TRes précisément tout c¢a qu'il faut, qu'il y
ait une introduction, c'est pratiquement ce qu'on te
demande quand tu es a l'université: ou au lycée si tu
veux et 1'idée de pousser les enfants tdt elle [...]
est bonne mais c¢a devient tellement formaté que tu
t'apercois en tant qu'enseignant tu te dis mais j'ai lu
1'année derniere, Jj'avais deux classes donc j'ai a peu
prés cinquante-cing éléves j’ai lu [...] pratiquement

cinquante-cing fois la méme chose. enfin pas exactement
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parce que les francophones et les anglophones il vy
avait une grande différence mais c'est la ou tu te dis
ca c'est dommage [...] mais c'est qu'ils le racontent
tous de la méme maniere, parce qu'on leur dit
d'utiliser des métaphores, c'est extrémement (-) euh
formulé et euh c'est vraiment une maniére d'écrire qui,

tu reconnais toujours un enfant qui écrit t c ((TC))

(Annexe 4 ; lignes 320-339)

Une autre enseignante trouve que ces évaluations sont contradictoires :

on est constamment en train d’évaluer les enfants pour
étre sGr qu’ils lisent des livres a leur niveau alors
la aussi ¢a c'est le probleme parce que du coup Jje
pense qu'on les retient beaucoup, parce dqu'il faut
qu'ils lisent que des livres qu'ils comprennent
parfaitement, ce qui est un petit peu contradictoire (-
) MAIs euh en méme temps du coup t'as pas des enfants
qui lisent des livres ou 1ls ne comprennent rien et qui

ne font pas de progreés, parce que ca c'est arrivé aussi

(Annexe 4 ; lignes 279-287)

Alors que les éléves sont régulierement évalués pour lire des livres de littérature de
jeunesse, donc des textes authentiques littéraires, qui ont été analysés pour correspondre a
leur niveau de lecture, en réalité la méthode ne permet pas toujours de différencier les
niveaux des éléves. Cette enseignante critique un aspect de la méthode qui ralentit les bons
lecteurs, ceux qui pourraient ou aimeraient lire des livres d’un niveau plus élevé et ne le
peuvent pas car les enseignants ne les y autorisent pas. En effet, lors de mes observations,

J’ai rencontré des éleéves qui s’ennuyaient dans les activités de lecture indépendante.

Rappelons que cette méthode a été concue au départ pour des enfants monolingues.
Dans cette classe, comme dans toutes les classes de ces programmes, il existe des éleves en
situation d’acquisition bilingue qui, dans une langue, vont obtenir la lettre N par exemple et
pourront lire un roman de jeunesse alors que dans 1’autre langue, ils obtiennent par exemple
la lettre A ou B et devront lire un album écrit pour des enfants de 6 ans. De plus, lorsqu’ils
doivent répondre a des consignes telles que : « caractérise le personnage principal » ou « en
quoi le héros te ressemble-t-il, en quoi es-tu différent de lui ? », les éleves en sont incapables

dans la langue moins développée car I’album lu montre par exemple la photographie d’un
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chat et le texte qui accompagne 1’illustration dit : « le chat est noir ». La majorité des enfants
obtiennent la méme lettre en anglais et en francais mais certains éléves comme par exemple
Béranger, arrivé dans 1’école depuis quelques mois avait le 08/10/2013 la lettre C en anglais,
alors que quasiment au méme moment, (le 22/10/2013), il obtenait un N, en francais.

Ainsi les choix de méthode de lecture et écriture dans 1’école que j’ai observée
montrent clairement les effets d’une idéologic monolingue ou les limites d’adapter un
enseignement monolingue a un enseignement bilingue. L approche choisie dans 1’école, si
elle tient bien compte des recherches menées sur 1’apprentissage de la lecture et de
I’écriture, ignore les recherches sur la littératie bilingue ou bilittératie (I’apprentissage de la
lecture en deux langues simultanément), en particulier des travaux comme ceux de Cummins
(2008) qui montrent que I’on n’apprend pas a lire deux fois, mais que des transferts
s’operent d’une langue a l’autre. Or, dans le cas de la classe observée deux facteurs
prédominent dans I’approche de 1’enseignement de la littératie, une méthode congue pour un
apprentissage monolingue en anglais qui est donc ensuite adaptée a la langue francaise, et un
enseignement séparé des deux langues (du moins au début) qui ne permet pas d’aider les
éleves a opérer des transferts d’une langue a ’autre. Ces deux contraintes laissent peu de
choix aux enseignantes pour élaborer leur propre approche pédagogique d’une littératie
réellement bilingue ou les éléves pourraient construire leur compétence bilingue de fagon
intégrée plut6t que séparée. Mais rappelons-le, la méthode a été achetée a Teachers’ College
pour I’ensemble de 1’école, a la fois pour les éléves qui suivent un enseignement monolingue
en anglais et pour ceux inscrits dans la filiere bilingue. Ceci implique que la pédagogie
bilingue est envisagée comme pouvant étre élaborée dans un contexte de monolinguisme
auquel on rajoute des éléments dans ’autre langue, plutot que de penser I’enseignement des
deux langues comme li¢ I’un a I’autre. Il est clair ici que le choix de méthode de lecture est
premier par rapport a la situation spécifique des apprenants en situation de bilinguisme. En
ce sens, I’on voit a I’ceuvre, 1’idéologie du monolinguisme dominer dans ce programme pour
des raisons a la fois économiques et de non compréhension des processus d’apprentissage en
deux langues. L’école paie trés cher ce programme, qui fournit les séquences détaillées avec
les textes et les consignes ainsi que la formation continue qui 1’accompagne. C’est-a-dire
que des formateurs de TC viennent plusieurs fois dans 1’année pour former les enseignants a
la méthode. Il est important de préciser que cette méthode a été créée pour I’apprentissage
de la lecture et écriture en anglais, donc c¢’est un programme monolingue que les enseignants

doivent négocier pour I’enseignement de la lecture en francais. Ceci dit, les enseignantes
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dans les classes, confrontées a ces contraintes, sont bien conscientes des limites de ces

choix.
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3.3 Synthese

La problématique de I’enseignement bilingue n’est pas nouvelle. En 1994, Christ et
Coste (1994 : 7) disaient : « [I] ‘enseignement bilingue retient [’attention des administrateurs,

des décideurs politiques, des parents d’éléves. »

Ce chapitre décrit le systéme d’enseignement bilingue immersif francais-anglais de
I’école publique de Brooklyn, & New-York (Etats-Unis d’Amérique) que j’ai pu étudier en
2013-2014. 1l concernait alors 330 des 956 éléves de 1’école.

1/ 11 fait d’abord le point sur I’historique de cette section bilingue. Elle a été créée dans
le « Petit Paris » de New-York, ou se retrouvent actuellement beaucoup de Francais. Le
succes de la section bilingue de 1’école, aujourd’hui réservée aux familles habitant dans le

quartier, a d’ailleurs accéléré cette concentration de Frangais de New-York.

L’école a été créée en 2007 sur la pression de parents d’éleéves. Elle est cofinancée par
I’Etat et la Ville de New-York, avec, en contrepartie, des exigences sur le recrutement des
enseignants. L’ambassade de France, par le role de son attaché d’éducation, joue un role

primordial.

2/ Le chapitre décrit ensuite 1’organisation de ’école. La direction a le rdle clef de
choisir les éléves de la section bilingue et dispose d’une grande autonomie dans 1’organisation
de I’enseignement. Elle préfere, par exemple, le modele « Un enseignant — deux langues »
dans les petites classes. Ce n’est qu’au second grade (7-8 ans) qu’est appliqué le modéle « Un

enseignant — une langue » avec des cours separés (binbme, mais non tandem).

Le chapitre insiste sur les méthodes utilisées, en partie mises au point par les

enseignants eux-mémes.

Apres avoir développé le contexte new yorkais de mon étude, j’aimerais maintenant
décrire le contexte francfortois, 1’inscription historique de 1’école observée dans son quartier,

les acteurs impliqués dans la création du site et les modalités de fonctionnement. La
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description de ce deuxieme site de recherche me permettra de mettre en valeur I’importance

de la contextualisation dans toute étude d’un modeéle d’enseignement bilingue.

206



Chapitre 4
Le modéle bilingue d'immersion
reciproque a Francfort :

contextualisation
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4.1 Les programmes d’enseignement bilingues a

Francfort

A Francfort, ville de 736 222 habitants?*’, dont 17,7% avaient moins de 20 ans en
2014248 des programmes d’enseignement bilingue existent sous différentes formes et dans
différentes structures et concernent tous les niveaux scolaires. Mais il s’agit le plus souvent de
structures privées gérées par des prestataires privés tels que des associations de parents. Le
nombre d’écoles publiques proposant un parcours bilingue est trés restreint. C’est ainsi que

I’on trouve :
- 3 écoles prénommeées internationales de la maternelle au lycée (anglais),

- 3 écoles publiques élémentaires proposant une filiere bilingue immersion réciproque

italo-allemand,

- 1 Gymnasium (collége, lycée) proposant un enseignement de certaines matiéres en

italien,

- 1 Gymnasium avec un parcours bilingue de type Option Internationale du

Baccalauréat (OIB) anglais/allemand.

- et 1’école avec un site bilingue frangais-allemand.

247 Au 30/06/2017, https://www.frankfurt.de/sixcms/detail.php?id=2811& ffmpar[ id inhalt]=7524, site
de la mairie de Francfort consulté le 01/03/2018.

248 statistische Berichte, Kennziffer: A | 8 — Basis 31.12.2014 2., aktualisierte Auflage, Mai 2016,
Bevolkerung in Hessen 2060, Regionalisierte Bevolkerungsvorausberechnung fiir Hessen bis 2030, Basisjahr:
31.12.2014, Bevolkerung 2014 und 2030 in den kreisfreien Stadten und Landkreisen nach Altersgruppen sowie
Durchschnittsalter der Bevolkerung

https://statistik.hessen.de/sites/statistik.hessen.de/files/AI8 akt Auflage.pdf, site consulté le
01/03/2018.
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Le site bilingue que j’ai choisi d’étudier a Francfort est décrit de la maniére suivante

par I’enseignante qui enseigne 1’allemand dans la classe observée?®:

Il y a deux autres écoles primaires allemand-italien qui
travaillent a Francfort, il y a une école primaire qui a
des classes frangais-allemand et une école primaire qui
a des classes allemand-espagnol et dans le domaine
italien il y a aussi qui continue, un collége-lycée
ita a qui poursuit une filiere allemand-italien ou on
peut aussi faire le bac italien et il y a depuis peu
aussi une « realschule »2°0, qui propose des classes
allemand-italien. Il y a, a cbté de c¢a, bien sdr, ca
c’est seulement le systeme éducatif public, 11 vy a
beaucoup d'écoles privées a Francfort qui sont
principalement orientées allemand-anglais mais 1l y a
aussi 1'école européenne qui a été créée pour les
membres de la banque centrale européenne donc il y a pas
mal d’écoles privées tout autour.?  (#00:36:26-2#

#00:37:01-5%#)

249 812 0231 présentation de I'enseignante d’allemand de la classe observée dans un colloque 3
I’'Université du Luxembourg 12/12/2015, lignes 19 a 32.

250 | 3 « Realschule » est un établissement d'enseignement secondaire général qui concerne des éléves des
classes 5 a 10 (de 10-11 ans a 15-16 ans). |l est complété par le certificat de fin d'études intermédiaires appelé
« Realschuleabschluss / Fachoberschulreife ». Conformément aux dispositions de la Convention de Hambourg
de 1964 de la Conférence des ministres de I'éducation (KMK), I'enseignement de la « Realschule » vise a
dispenser une éducation générale de base. A l'issue de cette formation, le titulaire a le droit de suivre des cours
de formation professionnelle, d'entrer dans la carriere intermédiaire de fonctionnaires ou de fréquenter des
établissements d'enseignement supérieur professionnel, des écoles techniques ou des établissements
d'enseignement secondaire supérieur. Par conséquent, les lecons sont plutot orientées vers la pratique, mais
sans renoncer, en théorie, a I'orientation scientifique. Mais en réalité il y a trés peu d’éleves qui reprennent un
cursus général.

51 es gibt noch zwei andere deutsch-italienische arbeitende grundschulen in
frankfurt, es gibt eine grundschule, die hat deutsch-franzdsische klassen °h und es
gibt eine grundschule, die hat deutsch-spanische klassen °h 6h und im italienischen
bereich, gibt es zu weiter fihrung auch [...] ein gymnasium, das ein deutsch-
italienischen zweig 6hm verfolgt, wo ma auch das italienische abi machen kann °h
und es gibt seit neustem auch eine realschuledie &h deutsch-italienische klassen
anbietet. °h daneben gibt es natiirlich je= das ist nur das &ffentliche schulsystem
es gibt jede menge privatschulen in frankfurt, die meistens aber deutsch-englisch
orientiert sind es gibt zum beispiel auch die europdische schule die fir die
angehdérigen der Europdischen ZentralBank eingerichtet wurde also privatschulen gibt
es aublen rum noch ganz viele.

209



4.2 Un site bilingue allemand-italien

Le mode¢le d’éducation bilingue d’immersion réciproque a fait 1’objet d’importantes
recherches a 1’université de Francfort. Ce modéle est ainsi décrit par Kunkel et Budach
(2008a)°2:

L'immersion réciproque a, en Allemagne, un certain nombre d'objectifs
(Lindholm-Leary, 2001), mais elle vise généralement a créer des avantages
pour les enfants issus de I'immigration ainsi que pour les enfants d'origine
allemande monolingue. Cela est extrémement important pour la réussite
scolaire, étant donné que, comme c'est le cas dans d'autres sociétés
occidentales, les enfants d'origine allemande réussissent relativement mieux
dans les écoles que les enfants issus de I'immigration. L'immersion
réciproque vise a répondre aux besoins des enfants issus de I'immigration et
d'origine allemande. D'une part, cette approche aide les enfants issus de
I'immigration a conserver leur héritage linguistique et culturel et a devenir
des locuteurs d'allemand confiants et compétents. D'autre part, ce
programme offre aux enfants germanophones la possibilité d'apprendre une
deuxiéme langue et de devenir bilingues et alphabétisés en deux langues dés
leur plus jeune &ge. En méme temps, les éléves peuvent découvrir et
expérimenter une autre culture. La condition sous-jacente au succes du

projet est de créer une culture d'apprentissage colaboratif et coopératif qui

252 Two-way immersion in Germany has a number of goals (Lindholm-Leary, 2001), however, it generally
seeks to create benefits for children from a migrant background as well as for children from a monolingual
German background. This is extremely important for school success considering that —as happens in other
Western societies— children from a German background do comparatively better in schools than children from
migrant backgrounds. Two-way immersion is aimed at addressing the needs of both children from migrant and
German background. On the one hand, this approach helps children from migrant background to maintain their
linguistic and cultural heritage and to become confident and proficient speakers of German, and on the other
this program offers an opportunity for German speaking children to learn a second language and to become
bilingual and bi-literate at an early age. At the same time the students can discover and experience another
culture. The underlying condition for the project’s success is to create a collaborative and cooperative learning
culture that values both Italian and German (Gutiérrez, Baquedano-Ldpez, Alvarez, & Chiu, 1999; Manyak,
2001). It thereby serves as a basis for developing bilingual identity models as well as meta-linguistic knowledge
that will help children learn other languages more easily (Hufeisen & Neuner, 2003).
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valorise a la fois l'italien et I'allemand (Gutiérrez, Baquedano-Lodpez,
Alvarez et Chiu, 1999 ; Manyak, 2001). Elle sert ainsi de base tout aussi
bien a I'élaboration de modeéles identitaires bilingues gu’a [’acquisition de
connaissances metalinguistiques qui aideront les enfants a apprendre plus

facilement d'autres langues (Hufeisen et Neuner, 2003). »

L’école, que j’ai choisi d’observer, a déja fait I’objet d’étude, notamment par Budach
(2011) qui a créé un DVD sur la bilittératie dans le site bilingue allemand-italien®2 et Streb
(2016a) dont la theése porte sur la construction du répertoire plurilingue d’éléves du site

bilingue qu’elle a suivis pendant quatre ans.

Comme je I’ai annonce, je présenterai, dans un premier temps, 1’école choisie et le
quartier dans laquelle elle s’inscrit. J’introduirai ensuite, comme précédemment, les différents
acteurs qui ont joué un role important dans la création du site ainsi que les acteurs éducatifs
concernés par le projet bilingue choisi pour 1’école ainsi que les éléves. Le chapitre sur
I’implication des parents me permettra de procéder a un bref historique concernant la mise en
place du modele d’immersion réciproque allemand-italien a Francfort. La derniére partie sera

centrée sur le fonctionnement du modéle bilingue concerné.

A Francfort, j’ai observé une classe dite dritte Klasse, équivalent d’'un CM1 frangais,
avec des éleves agés de 8-9 ans, dans une école élémentaire abritant un site bilingue
d’immersion réciproque allemand-italien créé en 2003. Ce n’est pas le premier site
d’immersion réciproque a Francfort. En effet, le projet bilingue allemand-italien a débuté
durant 1’année scolaire 1997-1998 (Kunkel & Budach 2008a : 19). Ce modeéle bilingue est

basé sur un accord entre le Land de Hesse et I'Etat italien qui est renégocié tous les cing ans.

Au moment de mon observation (année scolaire 2013-2014), sur les trente-cing

254

enseignants>* qui travaillent dans 1’école Z (anonymisation de 1’école observée), deux

viennent de Gréce et deux d’Italie? et ne sont pas rémunérés par le Land Hessen mais par

253 Lesen und Schreiben Lernen in zwei Sprachen. Szenen aus der Praxis eines bilingualen, italienisch-
deutschen Grundschulprojektes.

254 (Annexe 18 ; 812_0168 ; entretien avec le directeur de I'école (Rektor), lignes 647-649).
255 |dem ligne 656.
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leurs gouvernements respectifs. Les éléves sont au nombre de cing cent®® répartis dans vingt-
deux classes®’. Deux professeurs d'italien de langue maternelle italienne se répartissent donc
les cours d'italien dans les quatre classes bilingues avec un total de pres de cent enfants. Une

classe bilingue a été ouverte pour chaque niveau (de la premiére a la quatriéme classe)?®®.

Les parents d’éléves intéressés par le site bilingue sont invités a une soiree
d'information chaque année. A la suite de cette réunion, ils peuvent demander a ce que leur
enfant integre une classe bilingue. Les éléves germanophones viennent du quartier alors que
les éleves italophones peuvent venir de tout Francfort. Mais comme la demande est plus forte
que le nombre de places offertes, la direction effectue un tirage au sort apres avoir pris en
considération et privilégié les fratries. L’enseignante d’allemand de la classe observée
explique, lors d’un workshop consacré au modéle d’immersion réciproque, proposé par la
Professeure Gabriele Budach a 1’Université du Luxembourg, devant des étudiants, comment

s’effectue le choiX :

Etudiant3 : y a-t-il en fait chaque année plus de

demandes qu'il n'y a de places ?

EnsAll : on doit toujours faire des choix et c'est

terrible.
E3 : et comment selon quels critéres

EnsAll : donc tout d'abord aprés donc formellement
donc les freres et scurs ont toujours la
priorité alors bien slr nous regardons dque les
filles et les garcons soient un peu équilibrés
et nous devons bien sGr aussi voir gu’une bonne
partie des enfants parle vraiment italien et
puis si cela aussi ne résout pas tout, alors
nous devons tirer au sort alors on tirera

simplement au sort. parce gque la demande est

256 |dem ligne 520.

257 |dem ligne 626.

28 |dem: an der [...]schule gibt es 1in Jjeder klassenstufe eine deutsch-

italienische klasse. (1. 8-10)
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malheureusement plus grande malheureusement.

(812_0231 ; lignes 537-551)%

Les enseignants tiennent aussi compte du nombre de garcons et de filles pour
composer une classe afin que celle-ci soit plus équilibrée. Le directeur va plus loin et
explique, lui aussi, comment se fait le recrutement des éléves en se concentrant sur le cas des
éléves décrits comme « italiens ». Ceux-ci se présentent avec leurs parents pour un petit
entretien lors d’un « Schnuppertag ». Les familles viennent visiter 1’école, s’entretiennent
avec le directeur puis avec les enseignants d’italien qui les interrogent afin d’évaluer de fagon
informelle leurs compétences en italien. Lorsque tous les enfants se sont présentés, les

enseignants choisissent les éléves et constituent la classe :

Directeur : avec les italophones, ils sont beaucoup plus
nombreux, alors vous avez Dbesoin d'un critere
pour choisir, la c'est naturellement un peu la
tendance °h que les enseignants qui décident,
regardent a la journée de découverte de 1l'école,
gentil, bien ((rires)) oul parce gque oul parce
que celui qui court partout et qui ne sait pas
vraiment répondre (-) plutdét pas, oui ouil c'est

le danger qu'on aille un peu comme ¢a Vvers

1'élitisme. 260 (Annexe 18 ; lignes 887-897)

Ce discours peut paraitre surprenant et est en contradiction avec a la fois le

témoignage de 1’enseignante et ce que nous disent Espino Calderén et Minaya-Rowe (2003 :

259 Etudiant3: gibt es eigentlich jedes jahr mehr 6h [xx] mehr bewerber fiir die
klassen als es platze gibt? [...]

EnsAll: wir miissen immer auswadhlen und es ist ganz schrecklich
E3: und wie aus welchen kriterien [xx]

EnsAll: also erstmal nach so ganz formalen also geschwisterkinder haben immer
vorrang dann gucken wir natiirlich dass mddchen jungs etwas glei=ausgeglichen sind
und wir miissen natiirlich auch gucken dass so 'en °h 6h guter teil der kinder auch
wirklich italienisch spricht 6h und dann wenn das auch nicht alles ausschopft dann
missen wir es losen dann wird es einfach gelost. weil die nachfrage halt grdPer ist

leider (EnsAll:l’enseignante d’allemand ; E3 : 3™ étudiant)

260 Rektor: [...] bei den italienischen sprechenden sind sie wesentlich mehr also
braucht man auswahlkriterium da isch natiirlich auch ein bisschen die tendenz °h
dass da die lehrer die das entscheiden da beim schnuppertag gucken brav gut
((rires)) ja: das Jja weil und und der der rumhiipft und und rumstottert oder so (-)
lieber nicht ja da isch ne das isch ne gefahr dass man dann da eben doch &h auch so
bisschen richtung elite geht
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13) : « Les programmes bilingues d’immersion réciproque ont également le potentiel de
promouvoir des philosophies et des politiques d'équité et d'accés pour tous les éléves??. »
Méme si elles indiquent (p. 31) que « [l]es critéres d'admission au programme doivent étre
déterminés par le personnel de I'école, les parents et la communauté », elles ajoutent :
« [t]ous les éleves sont respectés et traités de facon équitable ». Le discours du directeur, bien
que compréhensible dans la mesure ou les demandes sont trés importantes et que 1’équipe
enseignante qui effectue la sélection est composée de personnes qui auront en charge les
¢léves I’année suivante, est un discours basé sur un premier regard porté sur I’enfant qui ne

peut étre que superficiel et aléatoire.

Il poursuit I’explication des critéres de sélection pour choisir les douze ou treize éléves
qui seront acceptés. Apres I’impression générale laissée par 1’¢léve, 1’observation de son
comportement, le prochain critére est sa capacité de résistance au travail et aux longues

journées d’école, plus longues que pour les €léves des classes monolingues :

Directeur : Ce sont les enseignants italiens qui s’occupent
de ca et en fait, notre point de vue principal est 1la
persévérance ce sont tous des enfants de six ans qui
sont probablement tous préts pour 1'école mais : a
propos de l'aspect bilingue a encore °h, le petit plus
vous devez tenir parce que c’est tous les jours Jjusqu'a
quatorze heures et il y a une seconde, enfin, 1ils
doivent switcher entre deux langues. Cela signifie
qu'il y a la simplement un niveau d’exigence plus élevé
concernant la capacité a tenir bon et les enseignants
regardent pendant cette journée ou les les éléeves se
présentent, et ensuite ils font un retour °h mais le
groupe bilingue euh ils ont toujours besoin de plus de
temps, hier ils étaient encore ensemble jusqu'a cing
heures et ont discuté parce que c'est xxx pas si facile

°h °h °h pour déterminer quelque chose comme cela en

deux heures et demie.?¢2 (Annexe 18 ; lignes 902-921)

261 TWB programs also have the potential to promote philosophies and policies of equity and access with
respect to all of their students.

262 pektor: also o6h 6h da sind die italienischen lehrer mitbeteiligt und
eigentlich isch unser hauptgesichtspunkt belastbarkeit da sind alle sechsjahrige
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Vient ensuite bien sOr le critere de langue. Comme I’explique le directeur, les
enseignants italiens évaluent les €léves, leurs compétences linguistiques lors d’un entretien

informel :

Directeur : oui, c'est les enseignants italiens qui font ca
en parlant simplement italien et en demandant comment

tu t'appelles, comment wvas-tu et qu'elle est cette
couleur et ils arrivent & savoir.263 (Annexe 18; lignes

924-931)

L’école observée a un rapport privilégié aux langues et a 1’éducation au plurilinguisme
et avait déja une expérience d’enseignement bilingue avec la langue grecque qui a da s’arréter
pour diverses raisons. En effet, depuis 1977 deja, les éléves peuvent apprendre le grec. La
ville de Francfort, le Land Hessen et le consulat de Gréce, soutiennent ce dispositif, qui a pris
différentes formes depuis sa mise en place, en mettant quatre enseignants grecs a la
disposition de 1’école. A cette époque, il existait un site bilingue dont le modéle était différent
du modéle d’immersion réciproque. En effet, comme 1’explique le directeur dans son
entretien®®*, seuls des éléves ayant déja des connaissances en grec pouvaient intégrer le site.
Les éleves avaient deux enseignants en permanence dans la classe, un qui enseignait le grec et
en grec et un ’allemand et en allemand. Une enseignante de grec insiste sur le fait que le
dispositif était préférable a celui d’italien, parce que les enseignants étaient a temps complet

ensemble dans la classe et non & mi-temps comme il I’est actuellement?®. Pourtant, sans

die sind wahrscheinlich alle schulreife a:ber der bilisaspekt hat eben noch noch °h
also die kleine scharfe man muss es durchhalten, weil es 1isch jeden tag bis
vierzehn uhr und es isch ne zweite also [...] es wird geswitcht =zwischen zwei
sprachen. [...] das heiBt da isch einfach ein [...] hoheres anfdrderunsniveau an
durchhaltenvermdgen und darauf gucken die lehrer halt wédhrend dieses schnuppertages
so und geben dann eine rickmeldung °h aber die bilis &h gruppe die brauchen immer
am langsten die waren gestern noch bis finf o6h ©h zusammen und haben diskutiert
weil das xxx nicht so einfach isch °h °h innerhalb von zweieinhalb stunden sowas zu
festzustellen

263 Rektor: ja das machen das machen die italienischen lehrer indem sie einfach
auch italienisch reden und fragen wie heiBt du und und wie geht's und was ist das
fiir eine farbe und so dann wiirden die des natiirlich raus

264 (Annexe 18 ; 32: 47.)

265 Question: ,wie war's als es two-way immersion war so wie jetzt italienisch?™

El: es war besser, =zuerst fir die kinder und danach fir mich fir den lehrer und
fiir die eltern natiirlich [...] weil die kinder um halb zwei fertig sind erstens und
zweitens haben sie zum beispiel mathe oder sprache oder sachunterricht auf
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raison apparente, le programme grec-allemand s’est mis, petit & petit, & perdre des éléves. A la
fin, il n’y avait plus que dix-sept éléves inscrits et I’inspection (le « Schulamt ») a décidé de
fermer le site car il y avait un trop grand déséquilibre entre le site bilingue grec-allemand
(avec deux enseignants) et les autres classes monolingues qui comptaient de nombreux éleves
(avec un seul enseignant). Au méme moment, la réputation de 1’école se dégradait®® et de
plus en plus de parents quittaient 1’établissement pour inscrire leur enfant dans les écoles
privées du quartier car ils ne supportaient pas le nombre toujours plus important d’éléves

étrangers inscrits dans 1’école.

Parallelement a cela, il y avait un taux élevé de déperdition d’éléves dans le
programme bilingue d’immersion réciproque italien-allemand a Francfort, entre I’école
élémentaire et le college deja existants, ceci di a différentes raisons (choix des enfants de
I’apprentissage d’une nouvelle langue étrangere, peur des parents de la difficulté croissante au
collége...). L’administration de la ville chercha donc une nouvelle école, dans Francfort, pour
développer le programme. Ainsi, en ouvrant un deuxieme site germano-italien (dans une école
élémentaire), les écoles eélémentaires constitueraient un plus grand contingent d’éléves, qui

assurerait la montée en charge et enrayerait le processus de déperdition.

C’est ainsi qu’aprés une réunion entre la direction et les enseignants de I’Ecole Z
(école observée), selon le concept « d’école aimant » (Lindholm-Leary (2001 : 87) ; Espino
Calderon & Minaya-Rowe : (2003 : 31), « magnet school » cf. 3.2), comme cela s’est passé a
New York, il fut décidé de candidater auprés des autorités éducatives de la ville. Le recteur
explique, en riant, que ce n’était donc par tradition car il n’y avait pas d’enfant italophone
dans I’école a ce moment-1a, mais bien par « égoisme », que I’école a proposé sa candidature :

donc 1'Italie un jour a dit, non une école c'est pas

suffisant pour la montée en charge dans le College D

griechisch und auf deutsch gelernt das ist eine groBe angebot fiir sie (Annexe 21°;
lignes 147-155))

Question : « comment c'était quand c'était un programme d’immersion réciproque
comme maintenant 1'italien 2"

El : c'était mieux, d'abord pour les enfants et ensuite pour moi, pour le
professeur et pour les parents, bien sGr [...] parce que les enfants ont terminé a
deux heures et demie, d'abord et ensuite, par exemple, 1ils ont des cours de
mathématiques ou de langue ou d'enseignement en grec et en allemand, ce qui est une

excellente offre pour eux. » (Annexe 21 ; lignes 147-155)

265 (Annexe 18 ; lignes 1100-1113)
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c'était Jjuste trop peu et puis euh 1'italie a fait une
offre a l'inspection de francfort, nous envoyons encore
deux enseignants [..] et puis la direction de 1'école et
les enseignants ont eu 1'idée oui si nous nous
inscrivons pour ce projet bilingue nous obtiendrons de
nouveaux éleves et c'est vrai ouil oui nous obtenons oui
°h euh par classe par premiére classe (CP) toujours
douze ou treize éleves. qui ne sont pas du quartier, et
si ¢a marche et c¢a a marché, parmi les cent enfants
bilingues quatre fois vingt-cing ¢a fait cinquante
enfants oui et c'est pourquoi les effectifs & 1'Ecole Z
sont a nouveau élevés, c'était la raison égoiste de
1'Ecole Z non pas parce qu'il y avait une tradition

italienne mais parce qu'on a pensé ne le laissons pas
passer avant que quelqu'un d'autre le fasse?¢’ (Annexe 18 ;
lignes 1139-1146)

Le nombre d’¢éleves désirant s’inscrire dans ce site bilingue fut si important que I’école
devint victime de son succes et dut installer trois préfabriqués dans la cour pour y installer

trois nouvelles classes.

Méme si le projet bilingue concerne seulement une partie des éléves de I’ensemble de
I’école, il est bien intégré dans 1’école et des activités en italien sont proposées a 1’ensemble
des éleves, tel qu’un projet en italien une fois dans I’année dans le cadre de la semaine des
projets (Projekttage), les panneaux indicateurs de 1’école qui sont écrits en italien, et la langue
italienne fait partie des langues proposées a tous les enfants de premiére classe (6-7 ans) dans

le cadre du Sprachenkarussel (« le manege des langues »).

%67 31s0 italien hat irgendwann mal gesagt nee eine schule das ist zu wenig fir
die fortfihrung in dem D-gymnasium ((anonymisée)) war das einfach zu wenig °h und
dann hat euh italien dem schulamt frankfurt ein angebot, wir schicken nochmal zwei
lehrer [..] und dann hat die schulleitung zusammen mit kollegium die idee gehabt ja
wenn wir uns fir dieses bilinguale projekt melden kriegen wir neue schiiler und das
stimmt ja wir kriegen ja °h euh pro klasse pro erste klasse immer zwdlf oder
dreizehn ja die nicht im bezirk sind und wenn es sich dann so °h durchsetzt und
das hat sich da durchgesetzt dann sind ja von den hundert biliskindern vier mal
fiinfundzwanzig sind FUNfzig gestatungskinder ja und dadurch sind dann die zahlen an
der Z-schule wieder hoch, das war der sozusagen der egoistische grund der Z-schule
nicht weil da eine italienische tradition war sondern weil man gedacht hat greif zu
bevor es jemand anders macht also
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De plus, des « AG » (Arbeitsgemeinschaft, activités proposées aprés 1’école) d’italien
sont ouvertes a tous les enfants de 1’école, une partie du personnel de I’école est italienne (la
personne qui sert les enfants a la cantine, une partie du personnel de la garderie...) et
différentes manifestations de 1’école se font dans les deux langues (concerts, spectacles de fin

d’année...).

L’établissement a développé son profil linguistique (Sprachprofil) et se définit comme
« maison des langues » (Haus der Sprachen) ce qui a permis de créer un programme appelé le

« manége des langues » (Spachenkarussel®®®), comme je 1’ai évoqué ci-dessus.

Actuellement, six langues sont proposées aux enfants des premieres et deuxiemes
classes qui ne sont ni dans le programme allemand-italien (une centaine d’enfants), ni dans le
programme grec (quatre-vingt-cing enfants de la premiere a la quatriéme classe apprennent le
grec®®®) : espagnol, italien, grec, francais, chinois et anglais. De plus, 1’enseignement de

’anglais est obligatoire pour tous les éléves des troisiemes et quatriémes classes.

4.2.1 Historique du quartier

L’¢école observée a été choisie par la ville de Francfort tout d’abord pour sa situation
géographique. Une école située au sud de Francfort proposait déja un tel dispositif. Comme
les éleves italophones acceptés dans le dispositif peuvent venir de tout Francfort, il est
important que 1’école soit bien desservie et accessible. Le quartier « Westend » n’a donc pas
de tradition italienne. « Westend » est caractérisé par une architecture de style wilhelminien,
ce qui en fait I'un des quartiers résidentiels les plus chers de Francfort. Le directeur de 1’école

décrit le quartier comme bien mélangé socialement et ajoute :

Directeur : euh socio culturellement, nous avons des

pauvres °h et nous avons des trés riches.?’ (Annexe

18°; lignes 150-152)

268 (Annexe 18 ; ligne 167)

29 #00:35:53-2# °h es gibt ein griechisches =zusatz angebot nach wie vor an
unserer schule und deswegen auch sehr viele griechische kinder (présentation de
I’'enseignante du 12/12/2015)

20 Rektor: oh soziokulturell, wir haben arme °h und wir haben extreme reiche
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A la question . «pensez-vous que les classes bilingues ont changé
1’image du quartier, le quartier 2 », question poseée en pensant a la situation new
yorkaise (cf. 3.2.1 Historique du quartier a New York), une meére d’éléve, a ’origine du
projet, répond :

alors changé euh dans le sens qu'ils ont sauvé 1'école
((rire)) oui °h euh, le quartier je ne peux pas vous
dire parce qu’en fin de compte les familles allemandes
elles n’auraient de toute facon amené les enfants que la

et les familles italiennes venaient de tout le quartier

°h ce qui signifie euh je ne crois pas vraiment pas,

non. 27t (Annexe 17 ; lignes 1002-1007)

Donc finalement, contrairement a ce qui s’est passé a New York avec I’installation des
familles francaises dans le quartier de I’école, le méme phénomeéne ne s’est pas passé dans ce
quartier de Francfort. Les familles italiennes ne sont pas venues s’intaller dans le quartier,
Francfort étant une ville plus petite que New York, elles ont continué a effectuer tous les jours

le trajet de leur domicile a I’école.

4.2.2 Réle des différents partenaires a l'origine du site

bilingue de Francfort

4.2.2.1 Les acteurs hors de I'école

Comme a New York, je présente ci-dessous le role des parents dans la création du site,
ce qui signifie que 1’éducation bilingue dépend du degré d’engagement d’un groupe de
parents d’éleves, pour faire advenir ces sites bilingues dans le service public. Lorsqu’ils
développent la notion « d’agentivité » (agency), Wiley & Garcia (2016 : 48) expliquent que :
« [a]Ju-dela des écoles, les parents et les intervenants de la communauté peuvent jouer un role

important dans la création de pratiques qui ont la force d'une politique du bas vers le

71 31s0 geédndert haben euh in dem sinne dass sie die schule gerettet hab ((rire))
ja °h euh stadtviertel kann ich ihnen nicht sagen weil es letztendlich die deutsche
familien die h&tten sowieso die kinder nur dahin gebracht und die italienische
familien kamen aus der ganzen stadtviertel °h das heiBt euh das glaube ich nicht
absolut nicht nee
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haut. »*’> Comme nous 1’avons vu a New York et comme cela est aussi le cas a Francfort,
c’est cette capacité a agir des parents d’éléves, en se battant pour une conviction, qui a

influencé une structure existante.

4.2.2.1.1 L’implication des parents (historique)

A Dorigine, une italienne, marié & un allemand, mére de deux enfants se pose des

questions quant & I’éducation bilingue de ses enfants. Il est important pour elle?’

que ses
enfants recoivent une éducation bilingue en dehors de la famille, a 1’école, afin de pallier a un
possible « déficit linguistique » 2”4 voire un « semi-analphabétisme ». Elle évolue dans un
milieu biculturel d’universitaires, intéressés par la problématique. Elle crée tout d’abord une
créche italo-allemande qu’elle dirige pendant trois ans. Ses enfants, grandissant, se pose alors
la question de la scolarité formelle. Avec une autre mére de la créche, elle décide de monter
un projet bilingue pour 1’école élémentaire. C’est a ce moment-la qu’elle découvre par hasard,
dans le journal, I’existence d’un projet expérimental bilingue germano - italien, dans une
école élémentaire de Wolfsburg, ville de Basse-Saxe au nord de 1’ Allemagne. Ce projet, créé
en 1993, est considéré comme le premier projet d’immersion réciproque germano-italien.
Parallélement a cela, un deuxiéme projet dans une Ecole d’Europe de Berlin (et non une Ecole
Européenne) attire son attention. Avec quelques personnes, elle crée, en mars 1997,
I’association ,,Initiative zur Errichtung einer deutsch-italienischen Grundschule® et décide
d’aller visiter ces deux écoles afin de se faire une idée plus précise de ces projets. La visite de
ces écoles, effectuée en janvier-février 1996, les motive a concrétiser leur idée et prendre le
meilleur des deux projets?”®. Le contact est pris alors avec le consulat d’Italie & Francfort,

avec le Kultusministerium du Land, la Hesse, ainsi qu’avec la ville de Francfort. Une premiéere

272 « Beyond the schools, parents and stakeholders in the community can play significant roles in creating
practices that have the force of policy from the bottom up. »

23 fiir mich war sehr wichtig dass euh °h euh die kinder auch nicht nur durch euh
die familie euh °h die beiden sprachen vermittelt bekommen aber euh eine sprache

muss auch nicht nur in der familie gepflegt werden aber auch in der schule. (Annexe
17; 812_0262.MP3; lignes 16 a 20]

274 jch wollte nicht dass meine kinder irgendwann euh °h euh in ein alter kommen

wo eine gewisse sozusagen sprachdeffizit entstehen kodnnte wie eine art wvon halb
analphabetismus. (idem, lignes 22 a 25)

25 s0llte man das beste von beiden projekten haben. (idem, ligne 46)
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ébauche de projet pédagogique a ensuite été élaborée aidé par le Prof. Dr. Ingrid Haller, de
I’université de Kassel. Aprés avoir, en mars, recueilli de nombreuses signatures aupres des
familles intéressées de Francfort, celles-ci sont amenées en mai au Kultusministerium. Une
information est faite par I’inspection (staatlicher Schulamt) dans les écoles de Francfort sur la
possibilité d’une ouverture d’un site d’enseignement bilingue d’immersion réciproque
allemand-italien. Une école se montre intéressée et c’est en septembre 1997 qu’ouvre la
premiére classe aprés la mise en place d'une cantine dans le batiment scolaire de I'école
financée avec l'aide de sponsors. En 1998, I’association change de nom et s’appelle biLiS,
nom donné aux éleves du programme bilingue par les enseignants et les éleves des classes
monolingues. A partir de 13, cing nouveaux établissements vont suivre, tout d’abord une
filiere dans un « Gymnasium », (collegue-lycee) a la rentrée 2001, puis 1’école sur laquelle
porte cette these, en 2003 et en 2013, une troisiéme école élémentaire ainsi qu’une
« Realschule ». En 2002, parait le livre "Auf der Reise nach Europa - in viaggio verso

I'Europa
évaluation du projet et Anna Romano, enseignante italienne, qui présentent leurs expériences

, écrit par Ingrid Haller (pad-Verlag Witten), professeur et responsable d’une

et résultats de 1’évaluation. En juin 2010, les premiers éléves quittent le lycée et obtiennent un
double baccalauréat, a savoir 1’« Abitur » (baccalauréat allemand) et la « Matura » (dipléme

italien).

4.2.2.1.2 Le soutien des institutions éducatives

Un accord (Vereinbarung uber die deutsch-italienische Zusammenarbeit beziiglich des
bilingualen deutsch-italienischen Angebots an zwei Grundschulen und einem Gymnasium in
Frankfurt am Main) a été signé entre les differents partenaires : les institutions scolaires
allemandes (Kultusministerium) et le consulat d’Italie, afin d’assurer la création, le maintien
et le suivi du projet d’immersion réciproque a Francfort ainsi que le financement de

I’enseignante italienne?’®.

276 (Annexe 24)

221



422.1.2.1 Les institutions allemandes

Comme je I’ai expliqué précédemment (cf. Chapitre 1 ; 1.2.3), I’Allemagne est un Etat
décentralisé, constitué de Lander (des Etats fédérés), qui ne sont pas de simples régions
administratives, mais sont dotés notamment d'une assemblée législative (Landtag) et d'un

pouvoir exécutif. lls doivent se conformer aux principes edictés dans la Loi fondamentale.

« Les compétences des pouvoirs exécutif et législatif des Lander », comme 1’explique
Capele (2010 : 83), « sont trés larges et vont de la justice a I'économie, en passant par la

législation civile et pénale, les affaires économiques et sociales ou encore les finances.

Il est un domaine essentiel dans lequel la compétence des Lander est exclusive :
I'éducation, la formation et la culture. La Conférence des ministres de I’Education des Linder
(Kultusministerkonferenz) est chargée d'harmoniser les différentes politiques régionales, mais

il n'existe pas de ministére fedéral de I'éducation. » »

Dans I’accord rédigé pour les sites bilingues, il est spécifié que « [I]e Land de Hesse

met & disposition les professeurs d'allemand nécessaires a cet effet. »?’7

Le directeur de I’école dans laquelle j’ai effectué mes observations, donne un exemple
de travail entre les différentes entités, lorsque le probléme de recherche d’une nouvelle école
se pose pour ouvrir un programme bilingue. En effet, le méme phénomene de déperdition
d’¢leves bilingues dans le passage au secondaire, que celui de 2003 (cf. chapitre 4 ; 4.2), se
reproduit en 2013%’® (au moment de ma présence dans 1’école). C’est ainsi qu’une troisiéme
école s’est proposée pour ouvrir un nouveau programme bilingue pour assurer la pérennité du

modele dans le secondaire?’®. Mais le consulat d’Italie n’a pas été consulté :

277 _Das Land Hessen stellt die hierfiir erforderlichen deutschen Lehrkréfte [...] zur Verfiigung.”

28 pirecteur : et maintenant c'est ca, tous les enfants ne sont pas capables
d'aller au college, ouil et tous les enfants ne continuent pas, c¢a faut le savoir,
les enfants italiens eux-mémes ne veulent pas continuer 1'italien, 1ils wvont a
1'école et font du latin ou autre chose /Rektor: und jetzt ist es ja so nicht jedes
kind ist gymnasial geeignet ja und nicht jedes kind macht weiter das muss man auch
sehen selbst die italienischen kinder wollen des net weiter die gehen auf schule
mit latein oder so. (Annexe 18 ; lignes 1235-1247)

2% pirecteur : °h et alors nous avons eu 1'idée, nous avons dit et si nous
prenions une troisieme école ? Ensuite, 1l en a 75, puis nous nous avons nos 25,
Ecole E vingt-cing, 25 comme base, ca ferait d'abord soixante-quinze, la moitié de
ca a peu pres bien au-dela de 30, oui et alors ca devrait fonctionner apres tout /
Rektor : °h und dann kamen wir auf die idee haben wir gesagt (wenn/wiirde) man doch
eine dritte schule nehmen ? Dann hat er 75 dann haben wir unsere 25 E-Schule
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Directeur?8® : nous avons entériné cela avec l'inspection et
aussi avec notre ministére et ils ont tous dit oui.
mais ce que bien slr, ce a quoi nous n'avons pas fait
attention, 1'italie devait également é&tre d’accord
[..], maintenant bien str nous avons pensé de maniére
un peu banale: Ecole E a 4 enseignants, nous en avons
2, ca fait ensemble 6, 6 divisé par trois, il y a deux
pour chacun, ce serait Jjuste!!! et certes c'est
logique en soi mais le consulat général nous a dit
qu'on ne peut pas simplement changer un traité de
maniere unilatérale, on doit au moins demander a Rome,
[..] °h nous ne pouvons rien faire unilatéralement
((rires)) on doit également coopérer n'est-ce pas,

maintenant 1’école V reste un peu en suspens.

Dans cet exemple, nous pouvons voir les différents roles de chacun, le role de I’Italie,
par I’intermédiaire du Consul général, qui envoie des enseignants d’Italie et les rémunére
(voir également Annexe 24 : officiel signé par les différentes parties), les directeurs et les

autorités allemandes, par I’intermédiaire du kultusministerium de la Hesse.

422.1.2.2 Les institutions italiennes

Avant de parler du réle des institutions italiennes dans le soutien du site bilingue
observé, j’aimerais resituer le cadre général en indiquant quelques chiffres. Comme je 1’ai
rappelé dans le chapitre 1 (1.2.3) les accords migratoires entre I’Ttalie et I’ Allemagne ont été
signés en 1955. Cela ne signifie pourtant pas le début de I’émigration italienne vers

Allemagne. Si 1’on en croit Acher (1955 : 340), celle-ci remonterait au Moyen Age :

Les déplacements a travers les Alpes des Piémontais, des Lombards et des
Vénétiens, auxquels se sont joints peu a peu les habitants des provinces
situées au Sud du P@, représentent le mouvement migratoire d'une
population méditerranéenne se détournant partiellement de la mer. Cette

dualité des courants humains issus de la péninsule, orientés, I'un, vers des

finfundzwanzig 25 als grundlage werstmal finfundsiebzig davon die halfte ungeféahr
weit {iber 30 ja ja und dann miisste doch funktionnieren. (Annexe 18 ; lignes 1257-1268)

280 (Annexe 18 ; lignes 1271-1319)
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pays situés au dela du massif et dotés depuis des siécles de bonnes
conditions d'attraction, I'autre, vers des pays extra-européens a économie
plus spéculative, possede des antécedents historiques anciens. Le premier
constitue une circulation montagnarde immémoriale dont les aspects

économiques ont pu étre saisis nettement dés le haut moyen age?.

Il n’est possible de retrouver des chiffres qu’a partir de 1876, avec la création, toujours
selon Acher, des documents officiels : « la Statistica del/’emigraziona italiana per Vestero »,
qui couvre la peériode 1876-1920, et «la Statistica del Commissariato Générale

dell'emigrazione ».

Restons sur les statistiques aprés 1955, ou, comme I’indique Streb (2016a : 17),
« [e]nviron quatre millions de citoyens italiens ont immigré en Allemagne. L'année de la plus
grande vague d'immigration a été 1965 avec environ 270.000. Dans les années 80 et 90,
I'immigration a fluctué entre 30.000 et 50.000. Ces derniéeres années, elle est inférieure a
30.000. [...] Environ 89% des plus de quatre millions de migrants sont retournés en Italie. Au
31.01.2004, 548 194 citoyens italiens vivaient en Allemagne.?®? » Rieker (2015 : 225)
confirme ces informations : « Durant les derniéres décennies, la part des Italiens dans la
population en Allemagne s’est maintenue constante aux alentours de 600 000 personnes. [...]
En pourcentage, la présence italienne était la plus forte en Bade-Wiirttemberg (avec 1,72 %),
devant la Sarre (avec 1,67 %) et la Hesse (avec 1,23 %). Le pourcentage était de 0,81 % en

Nordrhein-Westphalie et de 0,7 % dans [’ensemble de ’Allemagne. »

Précisons, comme le fait Streb (2016a : 16) dans sa these que, « [p]Jour décrire la
composition de la population en Allemagne, I'Office fédéral de la statistique estime qu'en
2012, 20 % (16 343 000 personnes) de la population totale est issue de I'immigration.
L'Office fedéral de la statistique entend par « origine migratoire » « tous les immigrés sur le

territoire actuel de la République fédérale d'Allemagne aprés 1949, tous les étrangers nes

281 Acher s’appuie ici sur des données tirées de : P. Guichonnet (1948). L'émigration alpine vers les pays de
langue allemande {Revue de Géographie Alpine, fasc. 4, p. 533-576).

282 Ca. vier Millionen Personen mit italienischer Staatsbiirgerschaft sind seit 1955 nach Deutschland
zugewandert. Das Jahr der gréfsten Zuwanderung war 1965 mit ca. 270.000. In den 80er und 90er Jahren
schwankte die Zuwanderung zwischen 30.000 und 50.000. In den letzten Jahren liegt sie bei unter 30.000. (s.
Tabelle in Anlage) Ca. 89% der (iber vier Millionen Migranten kehrten nach Italien zuriick. Am 31.01.2004 lebten
in Deutschland 548.194 italienische Staatsbiirger.”
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en Allemagne et tous ceux nés en Allemagne en tant qu'Allemands avec au moins un

parent immigré ou un étranger né en Allemagne » (STATIS 2013 : 6). » 28

L’¢état italien, par I’intermédiaire de son ambassade et a Francfort de son consulat
continue de soutenir ses ressortissants méme apreés leur départ en étant partie prenante dans
leur éducation. Le ministere italien des Affaires étrangeres met donc a Francfort, lieu qui nous
concerne dans ce travail, depuis 1997, des enseignants italiens a la disposition des écoles
allemandes. Kunkel (2013 : 117) preécise la durée : « Dans le cas des filieres germano-
italiennes, certains des enseignants italiens sont envoyés par I'Etat italien pour une durée
maximale de cing ans lors d'un détachement a [’étranger. »*%* afin de garantir «le
renouvellement permanent de la langue et de la culture italienne actuelle. »*® (Streb, 2016 :
29). Apres les résultats de I’enquéte PISA 2006, qui pointaient le fait qu’en Allemagne, parmi
les enfants issus de I’immigration, les éléves d’origine italienne avaient les plus mauvais
résultats scolaires®®, les autorités italiennes ont intensifié leur aide pour ces enfants. C’est
pour cette raison qu’elles soutiennent la création et le maintien de sites bilingues en financant
I’envoi d’enseignants italiens ainsi que du matériel scolaire et des livres. Ceci dit, I’état italien
est également partie prenante dans d’autres formes d’aides financieres. Il finance aussi des

cours de soutien pour les éléves dans les classes monolingues qui ont des difficultés scolaires.

283 Zur Beschreibung der Bevélkerungszusammensetzung in Deutschland kommt das Statistische Bundesamt
fiir das Jahr 2012 auf einen Anteil von 20% (16.343.000 Personen) der Gesamtbevélkerung mit
Migrationshintergrund. Unter der Bezeichnung Migrationshintergrund versteht das Statistische Bundesamt

,alle nach 1949 auf das heutige Gebiet der Bundesrepublik Deutschland Zugewanderten sowie alle in
Deutschland geborenen Auslénder und alle in Deutschland als Deutsche Geborene mit zumindest einem
zugewanderten oder als Ausldnder in Deutschland geborenem Elternteil” (STATIS 2013: 6).“

284 Im Falle der deutsch-italienischen Zweige wird ein Teil der italienischen Lehrkrifte vom italienischen

Staat fiir maximal fiinf Jahre in den Auslandschuldienst entsandt.”

5 Durch den Wechsel der Lehrkriifte versprechen sich der italienische Staat und die im Ausland lebende

italienische Gemeinschaft die kontinuierliche Erneuerung der aktuellen italienischen Sprache und Kultur.”

85 Keine andere Nationalitit schickt mehr Kinder auf die Hauptschule (52,4 Prozent, 2006), und keine
andere Gruppe zdhlt mehr Kinder auf der Férderschule (knapp neun Prozent). Sie schaffen selten die
Hochschulreife und sind kaum an deutschen Universitédten anzutreffen. Die Kinder tiirkischer Einwanderer, die
bekanntesten Sorgenkinder des deutschen Schulsystems, stehen besser da. Hier betréigt der Anteil der
Sonderschiiler 6,6 Prozent, die der Hauptschiiler 43,8 Prozent. Zum Vergleich: Die Quote der deutschen Kinder,
die eine Hauptschule besuchen, liegt bei unter 18 Prozent.” In: Article et entretien de Christopher Onkelbach.

Et du journaliste Martin Spiewak: ,Von allen Einwanderern tun sich Italiener am schwersten in der
deutschen Schule. Keine andere Gruppe zdhlt mehr Kinder auf der Férderschule als sie [...]. Rund die Hdlfte von
ihnen schafft es nur auf die Hauptschule. Selbst die Nachfahren tiirkischer Einwanderer, die bekanntesten
Sorgenkinder in deutschen Klassenzimmern, schneiden besser ab.”
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Le journaliste Onkelbach, lors d’un entretien, interroge la responsable de 1’association

,,Coascit” de Cologne sur les activités de ’association. Celle-ci répond :

Rohden : Nous nous occupons de I'aide des éléeves italiens - a savoir dans
les écoles allemandes. Nous offrons des cours de soutien, supervisons des
projets bilingues dans des jardins d'enfants et des écoles ainsi que des
formations pour les parents. Nous envoyons des enseignants bilingues dans
les ecoles primaires, qui, en cas de problemes, peuvent expliquer aux

enfants les choses en italien.?’
Et a la question : « Qui finance votre engagement ? », celle-ci répond :

Rohden : Le gouvernement italien finance le soutien des enfants allemands
d'immigrés [italiens] afin qu'ils ne se retrouvent pas dans des écoles

spécialisées.?®

4.2.2.1.3 L’université et la formation des enseignants bilingues

Contrairement a ce qui est demandé a New York, ni les enseignants allemands, ni les
enseignants italiens ne regoivent de formation universitaire spécifique a 1’enseignement
bilingue. Il n’existe pas de formation a 'universit¢ de Francfort. Les enseignants italiens
suivent quelquefois, une a deux fois par an et pas systématiquement, une formation d’une
aprés-midi, proposée par le consulat d’Italie. Mais les enseignants allemands n’y sont pas
conviés. Il s’agit, plus souvent de réunir tous les enseignants italiens de la région autour d’un

théme.

287 Wir kiimmern uns um die Férderung italienischer Schiiler — und zwar in deutschen Schulen. Wir bieten
Nachhilfeunterricht an, betreuen zweisprachige Projekte in Kindergdrten und Schulen aber auch Fortbildungen
fiir Eltern. Wir schicken zweisprachige Lehrer in die Grundschulen, die den Kindern bei Problemen erstmal die
Sache auf Italienisch erkldren kénnen.“

288 Der italienische Staat finanziert die Férderung deutscher Kinder von Einwanderern, damit sie nicht auf
Sonderschulen landen.”
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4.2.2.2 Les acteurs dans I'école

4.2.2.2.1 Ladirection : der Rektor & co-Rektor et le conseil

d’école (« Schulrat »)

Le directeur d’une école élémentaire, contrairement a ce qui se passe en France, a le
pouvoir d’inspecter les enseignants de son école et leur donne une note. Il a une équipe autour
de lui, un secrétariat, une équipe d’ensignants, un conseil d’école (Schulrat), qui, comme en
France sert de lien entre les parents et I'école d'une part, et entre la commune ou le canton et

I'école d'autre part.

4.2.2.2.2 Les enseignants

L’école, dans laquelle s’est déroulée notre recherche comprend trente-cing
enseignants, comme 1’a précisé le directeur de 1’école précédemment. De nombreux facteurs
entrent en jeu dans le déroulement de 1’enseignement en tandem et la bonne entente des
enseignantes, et ces facteurs ne sont pas seulement tributaires des facteurs humains, méme si
ceux-ci sont fondamentaux. Deux personnalités qui ne s’entendent pas peuvent avoir des
conséquences considérables sur le programme : sur les éléves, les familles, les collegues et
finalement sur la pérennité du programme. Les décisions politiques ou/et économiques

influencent aussi cette collaboration.

En effet, prenons premierement le critére de la langue. Méme si 1’école n’exige aucune
compétence particuliere pour les enseignants en charge du site bilingue, il est précisé dans le
premier paragraphe de 1’accord entre le Land de Hesse et le consulat d’Italie que : «Les
enseignants qui enseignent au ceeur du programme bilingue germano-italien ont au moins une
connaissance de base de la langue partenaire respective. »*9. Cela n’a pas toujours été le cas
dans la realité. Il est arrivé que des enseignants du projet n’aient aucune compétence
linguistique dans la langue partenaire. C’est la situation qu’a connue Streb (2016). En effet,
I’enseignante d’allemand en charge du site bilingue observé, n’avait que de faibles

compétences linguistiques en italien, ce qui rendait la concertation des enseignantes ainsi que

29 Die Lehrkriifte, die im Kernbereich des bilingualen deutsch-italienischen Angebots unterrichten,
verfiigen mindestens (iber Grundlagenkenntnisse der jeweiligen Partnersprache.”
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leur collaboration trés difficile, voire impossible. Quelle que soit la configuration choisie, elle
aura une incidence, consciente ou non, dans le rapport entre les deux enseignants. Ainsi, si
aucune des enseignantes ne parle la langue de I’autre, si elles ne trouvent pas de langue
commune, la communication sera difficile, ce qui, comme le dit Streb (2016 : 30) peut avoir
comme conséquence que les enseignantes, méme lorsqu’elles sont en tandem, enseignent

comme si elles étaient seules, avec des enseignements juxtaposes.

Lorsqu’aucune des enseignantes, ni [’enseignante parlant allemand, ni
[’enseignante parlant italien, n’a appris la langue partenaire avant le
travail de concertation, la communication entre les partenaires du tandem
est difficile. Cela a pour conséquence que le cours est, la plupart du temps,

divisé entre les enseignantes et enseigné séparément.?®

Un autre exemple est donné par ’enseignante d’italien a qui j’ai posé la question
suivante . « Connais-tu des enseignants qui ne parlent pas allemand ? ». Elle
me raconte?®® I’histoire d’une de ses amies, enseignante arrivant d’Italie, ne parlant pas un
mot d’allemand, travaillant dans une des écoles du programme bilingue avec sa collégue

allemande, qui, elle, ne parlait pas italien :

Oui: et euh il y avait une copine a moi °h qui travaillé
4 1'’Ecole E °h et euh elle ne connaissait aucun mot
d’allemand °h et il y avait toujours des disputes ((elle
dit greve (Streik) au lieu de Streit)) avec
1"enseignante allemande parce que °h 1’enseignante

allemande exigeait qu’elle parle allemand et elle
voulait qu’elle parle en anglais.?°2 (Annexe 20 ; lignes 414-
419)

20 Wenn weder die deutsch- noch die italienischsprachige Lehrkraft die jeweilige Partnersprache vor der
Zusammenarbeit gelernt haben, ist die Kommunikation zwischen den Teampartnerinnen schwer. Dies hat zur
Folge, dass der Unterricht meist zwischen den Lehrerinnen aufgeteilt und getrennt unterrichtet wird. “

21 |’enseighante a un accent italien lorsqu’elle parle allemand, retranscrit ici.
292ja: und euh war eine freundin von mir °h die: in der E-schule gearbeitet aber
°h und euh sie konnte iberaupt kein deutsch worte °h und war immer streik ((veut
dire Streit)) mit der deutsche lehrerin weil °h die deutsche lehrerin hat verlangt
dass sie °h deutsch spricht und sie wollte dass sie in englisch
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Elle poursuit :

°h et ensuite c’était vraiment parce qu’elle a dit je
suis en allemagne tu viens d’italie tu dois apprendre la

langue allemande. °h et je ne dois pas du tout parler

anglais. tu comprends 222 (Annexe 20 ; lignes 421-424)

L’enseignante allemande se met en position dominante et exige de sa collégue,
nouvellement arrivée, de s’adapter. Elle lui demande de parler allemand puisque le contexte
est une école allemande, en Allemagne et n’est préte a aucun compromis. Elle refuse méme de
choisir une langue intermédiaire et de parler anglais, ce qui aurait pu étre une possibilité au

moins au début.

Dans la classe que j’ai observée, les deux enseignantes ont trouvé une langue de
communication commune, a savoir ’italien. Les deux semblent satisfaites, comme 1’indiquent
leurs propos respectifs. L’enseignante italienne dit que « comme [’enseignante allemande

parle italien et que son allemand n’est pas parfait », elle ajoute en riant « qu’elle a encore

beaucoup a apprendre, donc qu ’elles parlent ensemble italien. »*%

L’enseignante allemande (Annexe 19 ; de 651 a 664) :

I:295. hm oui, c’est important que les autres personnes,

enseignant ou enseignante, connaissent l1l'autre langue

2296

EA: ouli je trouve cela tres important mais Jje sais que
dans beaucoup de bindémes <ce n'est pas le cas,
d'ailleurs du fait que Je parle italien et les
enseignantes italiennes avec qui Jj'ai travaillé,
parlaient toujours au moins un peu d'allemand, Jje ne

sals pas comment ¢a marche quand on ne parle pas. Je

23 °py und dann war wirklich weil die hat gesagt ich bin in deutschland du kommst

aus italien °h du musst die deutsche sprache lernen. °h und ich soll nicht
unbedingt eng=englisch sprechen. verstehst du

2% a1so da die claudia italienisch kann und meine deutsch ist auch nicht perfekt

ich=hab noch viel =zu <<riant>zu lernen> wir reden italienisch. (Annexe 20;
lignes 437-439)
295 |, pour Intervieweuse, donc moi ; EA. pour I'enseignante d’allemand, El. pour I'enseighante d’italien.

2% I: hm ja es ist wichtig euh dass die andere personen lehrer oder lehrerin die
andere sprache be=euh koénnen?
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ne peux pas vraiment 1'imaginer parce que °h euh euh
si vous ne pouvez pas suivre ce que le collegue dit
aux enfants de la classe (.) Jje ne sals pas comment
cela fonctionne, que vous étes en harmonie dans la
classe °h euh euh (.) mais d'une maniére ou d'une

autre cela doit fonctionner [...]. 297 {34:27}

I: En quelle langue est-ce que tu parles avec ta collégue ?

<<pp>par exemple en ce moment avec giorgia> 7?29

(Annexe 19 ; lignes 665-666)

EA: Toujours italien donc tout d'abord parce que j'aime
vraiment beaucoup parler italien mais aussi parce que
je pense que c'est tres important pour les enfants de
voir les gens parler italien donc les adultes parlent
en 1italien parce que Je pense dgque pour les enfants
c'est aussi une motivation s'ils se rendent compte que
leurs professeurs parlent italien alors j'imagine que

euh leur motivation augmente aussi pour 1'apprendre.

299 (Annexe 19 ; lignes 667-687)

297 ja das finde ich schon sehr wichtig aber ich weiBR dass es in ganz vielen

zusammensetzungen nicht so ist allerdings dadurch dass ich italienisch kann und die
lehrerin die italienischlehrerinnen also zumindest (.) etwas deutsch im=immer etwas
deutsch konnten mit denen ich zusammengearbeitet habe weiR ich nicht wie es
funktioniert wenn man das nicht kann. ich kann es mir gar nicht so richtig
vorstellen weil °h 6h wenn man gar nicht mitverfolgen kann was die kollegin im
unterricht den kindern sagt (.) weiB ich gar nicht wie das geht dass man sich dann
einklingt also dass man gegenseitig in den unterricht °h &h eingreift (.) aber
irgendwie muss es ja funktionieren [...]

2% 1.: in welchen sprachen sprichst du mit deiner kollegin? <<pp>zum beispiel
jetzt mit giorgia>

29 EA.: immer italienisch also erstens weil ich sehr gern italienisch rede aber
auch weil ich denke fir die kinder ist es sehr wichtig zu sehen leute reden
italienisch also erwachsene menschen unterhalten sich auf italienisch weil ich
denke fur die kinder ist es auch eine motivation wenn sie merken ihre lehrerinnen
reden italienisch dann stelle ich mir vor dass 6h ihre motivation auch steigt das
zu erlernen. (-) ©h ja manchmal gibt es Jja so 6h kritische nachfragen weil &h es
gibt durchaus viele (.) leute die so auch zu [...] besuch gekommen sind und meine
stunden be=beobachtet haben die dann i=irritiert waren weil ich praktisch im
klassenraum ja dann die sprache gewechselt habe. also ich rede mit den kindern
deutsch und dann da habe ich mit der italienischen kollegin italienisch geredet und
6h das entspricht ja nicht so dem dem modell eine person eine sprache. ©Oh
andererseits wenn man zu zweit sich unterhdlt muss man sich eigentlich eine sprache
wéhlen das ist ja aberwitzig finde ich deutsch reden und sie italienisch und so
unterhalten wir uns und ich denke da ist weil deutsch ja sowieso die die wviel ©06h
prasentere sprache ist ist es eigentlich nur gut wenn italienisch mehr raum
bekommt. also {35:50} ja denke ich <<pp>hat eigentlich nur vorteile>
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Deuxiémement, la premiére année, le recrutement des enseignants italiens, se faisant
au début de 1’année scolaire italienne, c’est a dire en septembre, ne sont donc pas envoyés le
premier jour de la rentrée des classes allemande mais ils arrivent généralement un mois apres

le début des cours, ce qui pose de gros problemes dans les écoles allemandes.

Troisiemement, méme s’il est indiqué dans les accords que, concernant les enseignants
italiens, « [dans] la mesure du possible, la durée des affectations [...] ne devrait pas étre
inférieure a quatre ans. », ils ont habituellement un contrat de cing ans mais cela entraine un
déséquilibre dans la stabilité du tandem. Dans le cas observé, I’enseignante d’allemand est,
comme elle le dit, sur le poste depuis le début du projet®®, tandis que plusieurs enseignantes
italiennes se sont succédé. A chaque nouvelle collaboration, une période, plus ou moins
longue selon les personnes, est nécessaire pour faire connaissance, avoir confiance en 1’autre

et s’habituer a de nouvelles habitudes de travail.

Quatriemement, les enseignants italiens, rémunérés par le gouvernement italien ont un
salaire beaucoup moins important, pour un travail équivalent, que les enseignants allemands

rémunérés par I’ Allemagne, ce qui la aussi peut générer des rancceurs, voire des conflits.

Enfin, contrairement a ce qui avait cours dans la premiére école abritant le premier site
bilingue italo-allemand, les enseignants italiens sont maintenant responsables de deux classes,
le budget ayant été réduit, alors que 1’enseignant d’allemand n’est responsable que d’une
classe, ce qui peut avoir de nombreux effets, tant sur les parents d’¢éléves, qui peuvent étre
tentés de se tourner plus facilement vers I’enseignant d’allemand car tout simplement plus
facile a contacter, ou sur les éléves qui passent plus de temps avec ce dernier. Au
commencement du projet, les enseignants enseignaient donc toutes les heures en tandem.
Comme le dit Streb (2016 : 30) « [c]ela renforce le déséquilibre entre les enseignants. Non
seulement c¢’est le programme allemand qui forme la base de la discussion concernant le
matériel pédagogique, mais la responsabilité de deux classes prive les enseignants

\

italophones du statut d'enseignant de classe a part entiére. »* Voyons ce que répond

30 jch bin seit zwdlf jahren 1in also wie gesagt von anfang an in dieser
pilotklasse an der an der [...]schule in frankfurt im Dbilingualen deutsch-
italienischen projekt tiatig (812 _0231; présentation de I’enseignante du 12/12/2015,)

301 Djes pestdrkt das Ungleichgewicht zwischen den Lehrkrdiften. Nicht nur bildet das deutsche Curriculum
die Grundlage fiir die Auseinandersetzung mit dem Unterrichtsstoff, sondern auch die Zusténdigkeit fiir zwei

Klassen entzieht den italienischsprachigen Lehrkrdften den Status einer vollwertigen Klassenlehrerin.
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I’enseignante d’italien de la classe observée en 2013-2014, lors d’un entretien®®” a la
question®®® « Que penses-tu de ce modéle d’immersion réciproque ? Ce qui veut dire deux

heures de tandem par jour, douze heures d’allemand et deux heures d’italien par semaine ? »

donc °h je trouve et (.) Jje suis honnéte, donc euh le
travail en tandem n’est pas simple ouil on doit toujours
essayer ouil et d’étre d’accord avec la collegue euh (.)
et de trouver une stratégie. °h mais souvent il est
arrivé que nous les enseignantes italiennes nous nous
sommes plaintes que nous avons moins de place par
exemple. Oui (.) mais c’est normal parce qgu’on pense
ensuite ah ah je suis en Allemagne Jje suis dans une
école allemande c’est mon opinion oui °h je suis (.) on
peut dire INvitée je dois me euh m’adéquater je ne sais
pas si on peut dire c¢a en allemand oui (.) comme (.) le
(.) systéeme scolaire allemand propose. (=) et Jje
comprends bien oui lorsque par exemple °h nous sommes

ensemble que j’ai moins de place c’est NORmal. (-) ouil

#00 :09 :54-4#30¢ (Annexe 20, lignes 164-175)

Mais il n’y a pas que les décisions politiques ou/et économiques qui entrent en jeu,
comme je le disais au début de ce paragraphe, dans la collaboration entre les enseignants. 1l y
a également des facteurs intrinseques aux enseignants eux-mémes comme par exemple les
visions différentes sur I’enseignement. Ces enseignants viennent d’univers trés différents,
avec une formation tres différente, liée a des traditions divergentes voire opposées. Les
enseignants italiens, en arrivant, n’en n’ont souvent pas conscience. N’ayant pas été préparés,

ni formés a cette venue dans un autre pays, ils enseignent au début comme ils 1’ont appris en

302812 0205 du 15-4-2014
303 was hiltst du von diesem two way 1immersion modell? das heiBt dieses modell
zwel stunden tandem am tag zwdlf stunden deutsch und zwei italienisch in der woche?

304 3150 °h ich finde und (.) dich bin ehrlich also euh tandem arbeit ist nicht
einfach ja man muss immer versuchen ja °h und mit der kollegin ja euh (.)
einverstanden zu sein und eine strategie zu finden. °h aber oft es ist passiert
dass wir italienisch lehrerin wir haben uns beschwert dass wir weniger platz haben
zum beispiel. ja °h aber es ist selbstverstandlich weil man denkt dann ah _ah ich
bin in deutschland ich bin in eine deutsche schule das ist meine meinung ja °h und
ich bin (.) sag man GAst ich muss mich euh adequieren ich weiff net ob so was sagt
man auf deutsch ja (.) wie (.) die (.) deutsche sys=deutschschulsystem anbiet. (-)
und ich verstehe schon ja wenn zum beispiel °h wir zusammen sind das ich weniger
platz habe es ist norMAL. (-) Jja
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Italie et sont déroutés par des habitudes, des méthodes différentes qui peuvent les déstabiliser.
Tout cela aura des conséquences sur le quotidien des éléves et des enseignants, comme le
disait Kunkel (2013 : 122) : « Mais il n'y a pas que les expériences antérieures avec l