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L’enseignement de la langue et de la culture d’origine 
(enseignement LCO ou ELCO) 1 ou enseignement de 
la langue maternelle, appelé « Herkunftssprachlicher 
Unterricht (HSU) » en Autriche et en Allemagne, et 
« Unterricht in Heimatlicher Sprache und Kultur » 
(HSK) en Suisse alémanique, joue un rôle important 
dans le développement linguistique et identitaire des 
élèves. Il contribue également au maintien du pluri-
linguisme comme valeur personnelle et ressource so-
ciale. La recherche et les directives-cadres telles que 
les recommandations du Conseil de l’Europe R (82)18 
et R (98)6 attestent depuis longtemps de cette prise 
de conscience. Cependant, comparé à l’enseignement 
ordinaire, ce type d’enseignement se déroule encore 
souvent dans des conditions difficiles. Différentes rai-
sons, énumérées ci-après, expliquent ce phénomène.

• L’enseignement de la langue et de la culture d’ori-
gine demeure fragile tant sur le plan institutionnel 
que financier dans de nombreux pays. En Suisse, la 
rémunération des enseignants LCO est le plus sou-
vent à la charge du pays d’origine ou des parents.

• L’enseignement de la langue et de la culture d’ori-
gine est généralement mal relié à l’enseignement 
ordinaire, les contacts et les collaborations entre 
enseignants étant souvent très peu développés.

• L’enseignement de la langue et de la culture d’ori-
gine est réduit la plupart du temps à deux heures 
par semaine, au détriment d’un travail progressif 
et continu.

• L’enseignement de la langue et de la culture d’ori-
gine est généralement facultatif et les élèves ne 
sont pas très assidus.

• En règle générale, l’enseignement de la langue 
et de la culture d’origine a lieu dans des classes à 
plusieurs niveaux, fréquentées par des élèves de 
la 1re à la 9e année ce qui requiert, de la part des 
enseignants, de grandes compétences en différen-
ciation interne et en didactique.

• Dans l’enseignement de la langue et de la culture 
d’origine, l’hétérogénéité des classes du point de 
vue des compétences linguistiques est également 
un élément crucial à prendre en compte. Tandis 
que les uns ont acquis au sein de leur famille de 
bonnes compétences dans le dialecte ou la va-
riante standard de leur langue première (langue 
maternelle), les autres s’expriment uniquement en 
dialecte. Pour de nombreux élèves issus de la deu-
xième ou troisième génération, la langue locale 
(par ex. l’allemand) est devenue la langue domi-
nante, alors qu’ils ne maîtrisent la langue première 
que dans sa variante dialectale, exclusivement à 
l’oral et pour des sujets de la vie quotidienne, avec 
un vocabulaire limité.

• Les enseignants de langue et de culture d’origine, 
qui ont pourtant suivi en règle générale une bonne 
formation de base dans leur pays d’origine, ne 
sont toutefois pas du tout préparés à la réalité et à 
la spécificité de l’enseignement dans des classes à 
plusieurs niveaux, issues de l’immigration. Les pos-
sibilités de formation continue dans les pays d’im-
migration demeurent le plus souvent en nombre 
insuffisant.

La série Matériel pour l’enseignement de la langue 
et de la culture d’origine soutient les enseignants de 
langue et de culture d’origine dans la tâche impor-
tante et exigeante qui est la leur, en vue de contri-
buer à l’amélioration de la qualité de ce type d’ensei-
gnement. Cette série vise à transmettre, d’une part, 
les principes et les contextes propres à la didactique 
et la pédagogie actuelles dans les pays d’immigra-
tion du nord et de l’ouest de l’Europe (voir le présent 
volume) et, d’autre part, des suggestions et des mo-
dèles concrets et orientés vers la pratique en classe 
dans les livrets Pistes didactiques. L’accent est mis 
sur la promotion des compétences linguistiques. Les 
pistes didactiques ont délibérément recours aux prin-
cipes et méthodes auxquels les élèves sont habitués 
dans l’enseignement ordinaire et dans les manuels 
propres à celui-ci. L’enseignement de la langue et de 
la culture d’origine et l’enseignement ordinaire sont 
ainsi rapprochés de la façon la plus cohérente pos-
sible. Partant, les enseignants de langue et de culture 
d’origine se familiarisent avec les méthodes concrètes 
et les approches didactiques appliquées dans l’ensei-
gnement ordinaire des élèves. Ils bénéficient ainsi 
d’une part de formation continue et, espérons-le, 
renforcent leur statut en tant que partenaires égaux 
au sein d’un processus ayant pour objectif de former 
des élèves grandissant dans un contexte bilingue et 
biculturel.

Avant-propos à la série : Matériel pour l’enseignement 
de la langue et de la culture d’origine

1 On privilégiera dans la série l’appellation « enseignement LCO »,  
qui est celle retenue par la Conférence suisse des directeurs 
cantonaux de l’instruction publique (CDIP) ainsi que par le « Plan 
d’études général pour les cours de langue et de culture d’origine 
(LCO) » du canton de Zurich. En France, on emploie également 
l’abréviation ELCO pour « Enseignements de langue et de culture 
d’origine », voir le site du ministère de l’Éducation nationale : 
https://eduscol.education.fr/cid52131/enseignements-de-langue-
et-de-culture-d-origine-elco.html. (Toutes les notes sont de la 
traductrice.)



La série Matériel pour l’enseignement de la langue et 
de la culture d’origine a été publiée par le Centre des 
Projets Internationaux en Éducation (IPE) de la Haute 
école pédagogique de Zurich. Elle repose sur une col-
laboration étroite entre d’une part des spécialistes 
de nationalité suisse et de divers pays européens, et 
d’autre part des experts et enseignants de langue et 
de culture d’origine. De la sorte, les informations et 
approches didactiques transmises correspondent aux 
circonstances, besoins et possibilités réels de l’ensei-
gnement de la langue et de la culture d’origine ; elles 
sont assurément fonctionnelles et orientées vers la 
pratique.
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L’idée d’écrire le présent volume est née du profond 
soupir d’une enseignante de langue et de culture 
d’origine (enseignement LCO ou ELCO ; HSU en Al-
lemagne ; HSK en Suisse) : « Ah, si seulement nous 
avions un support pour mieux nous orienter dans la 
pédagogie et la didactique actuelles ! » En vérité, 
l’idée, de proposer une aide en ce sens était si envi-
sageable et attrayante qu’elle a mené – environ trois 
ans après le soupir en question – à la réalisation du 
présent ouvrage.

 Si ce manuel est conçu en premier lieu pour les en-
seignants tant débutants qu’expérimentés dans l’en-
seignement LCO, il s’adresse aussi aux services gou-
vernementaux et aux institutions dont ils relèvent dans 
les différents pays d’immigration (consulats, autorités 
éducatives locales, etc.) Chacun y trouvera des infor-
mations pratiques et compréhensibles dans trois do-
maines :

• Les points fondamentaux de la pédagogie, de la 
didactique et de la méthodologie caractéristiques 
du paysage éducatif des pays d’immigration au 
sein de l’Europe de l’Ouest et du Nord, notam-
ment aux chapitres 3 à 8 qui présentent, entre 
autres, les caractéristiques d’un enseignement de 
qualité et les positions pédagogiques sur lesquelles 
reposent le consensus, les formes d’enseignement 
et d’apprentissage actuelles, ainsi que les critères 
importants pour l’évaluation des compétences ou 
pour la promotion linguistique des élèves. Ces in-
formations permettent une meilleure coordination 
entre ce type d’enseignement et celui des écoles 
ordinaires afin que les élèves ne perçoivent pas de 
rupture entre les deux.

• Les particularités et les aspects pratiques de l’en-
seignement LCO font l’objet des chapitres 9 à 12. 
Ceux-ci traitent en effet du choix des contenus, 
des thèmes et du matériel, émettent des sugges-
tions sur la planification de l’enseignement et 
montrent les possibilités de coopération avec l’en-
seignement ordinaire.

• La contextualisation et les objectifs de l’ensei-
gnement LCO, ainsi que les défis auxquels sont 
confrontés les enseignants LCO, sont exposés aux 
chapitres 1 et 2. D’autres aspects et probléma-
tiques – par exemple la formation continue des en-
seignants ou les différents modèles d’intégration 
de cet enseignement au sein du système scolaire 
ordinaire – sont présentés aux chapitres 13 à 15 ; 
le chapitre de conclusion s’essaie à une projection 
dans l’avenir.

Au sujet du manuel et livre de travail :
Principes et Contextes

Les chapitres 1 à 15 sont tous divisés en trois parties : 
la partie A comprend un texte de contextualisation, la 
partie B illustre celui-ci à l’aide d’exemples pratiques 
tirés de l’enseignement LCO, de récits d’expériences, 
etc. La partie C propose des pistes de réflexion, de dis-
cussion et d’approfondissement du chapitre concer-
né. La partie A garantit l’actualité et la qualité profes-
sionnelle, la partie B assure le lien avec la pratique, 
tandis que les pistes de la partie C permettent une 
discussion approfondie sur le contenu et facilitent 
l’introduction du manuel comme matériel de travail, 
dans le cadre d’un séminaire de formation ou d’un 
groupe de discussion. Cette forme d’introduction est 
en outre favorisée par la construction non linéaire 
de l’ouvrage : les chapitres étant indépendants les 
uns des autres et peuvent être lus et travaillés selon 
l’ordre souhaité.

 Un projet de livre aussi ambitieux que celui-ci n’au-
rait pu être mené à bien sans la collaboration d’ex-
perts. En effet, pas moins de 67 personnes issues de 
cinq pays différents et 17 groupes linguistiques y ont 
contribué : 21 spécialistes reconnus de Suisse, d’Al-
lemagne et d’Autriche ont participé à la partie A, 33 
enseignants et 10 élèves LCO d’Angleterre, de Suède, 
d’Allemagne, d’Autriche et de Suisse à la partie B ainsi 
que trois autres enseignants et fonctionnaires minis-
tériels. Dans le but de conserver originalité et authen-
ticité, les textes ont été légèrement adaptés, ce qui 
entraîne certaines différences en termes de réalisation 
dans les chapitres de la partie A, mais n’enlève rien 
par ailleurs à la qualité de l’ouvrage.

 Le recrutement, l’instruction et la coordination 
d’une équipe d’auteurs aussi variée ont constitué un 
véritable défi, mais l’effort en valait la peine : le ma-
nuel est actuel et bien étayé sur le plan théorique, 
il est fortement orienté vers la pratique et présente 
une perspective multiple, basée sur les expériences de 
nombreux pays et les points de vue de divers groupes 
linguistiques.
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la Culture d’Origine (LCO) : nature, 
spécificités, objectifs et défis
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1. Introduction ; la notion d’enseigne-
ment LCO

Par enseignement LCO, on désigne habituellement 
l’enseignement complémentaire facultatif de la 
langue d’origine ou de la langue première proposé, 
dans de nombreux pays, aux élèves issus de la mi-
gration. Au sein des pays et régions germanophones, 
l’enseignement LCO est aussi appelé « mutters-
prachlicher Unterricht » (enseignement de la langue 
maternelle) – c’est le cas en Autriche et en Rhénanie 
du Nord-Westphalie –, ou bien « Unterricht in Hei-
matlicher Sprache und Kultur » (enseignement de la 
langue et de la culture d’origine, soit HSK), comme en 
Suisse alémanique. Dans les régions francophones, on 
parle d’enseignement LCO ou d’ELCO (Enseignement 
de la langue et de la culture d’origine), et de « supple-
mentary schools » en anglais. 

 La « langue d’origine » se définit comme la langue 
d’origine de l’élève ou de ses parents ou grands-pa-
rents et désigne la langue principalement ou partiel-
lement parlée dans la famille (avec les parents). Un  
« enseignement complémentaire » signifie que l’en-
seignement LCO complète ou vient s’ajouter à l’en-
seignement ordinaire.  

 Nous aborderons plus loin les buts et les raisons 
d’être de l’enseignement LCO mais, globalement, 
il vise à renforcer la langue d’origine, à élargir des 
connaissances de la culture d’origine et à soutenir les 
processus d’intégration et d’orientation sur le lieu de 
vie ainsi que dans le pays où réside la famille.

Les enseignants LCO sont des locuteurs natifs  
de la langue cible, c’est-à-dire que la langue en-
seignée est leur langue première ou leur langue 
maternelle. Pour la majeure partie, ce sont des 
enseignants qualifiés dont la plupart ont termi-
né leurs études dans leur pays d’origine.

L’enseignement LCO est le plus souvent proposé en 
bloc de deux leçons par semaine (voire, plus rare-
ment, trois ou quatre) et se déroule dans les écoles 
publiques ordinaires. Une même classe compte sou-
vent des élèves d’âges et de niveaux différents (jardin 
d’enfants, primaire, secondaire). 

Certains pays d’origine (ex. le Kosovo/a et la Serbie) 
ont élaboré un programme d’études spécifique pour 
l’enseignement LCO, à titre de conditions générales 
ou cadre légal. Certains pays d’immigration ont eux 
aussi des programmes spécifiques pour l’enseigne-
ment LCO, développés en collaboration avec les or-
ganisateurs de cours. En Suisse, il s’agit par exemple 
du « Plan d’études général pour les cours de langue 
et de culture d’origine (LCO) » du canton de Zurich, 
également utilisé dans de nombreux autres cantons 
de Suisse alémanique.

 En revanche, très peu de pays d’origine ont déve-
loppé leur propre matériel pour l’enseignement LCO 
(manuels de cours, etc.) Les enseignants des autres lan-
gues et pays élaborent le plus souvent eux-mêmes leur 
matériel au prix d’un travail intensif : ils ont recours, 
entre autres, à des textes extraits des manuels scolaires 
du pays d’origine qu’ils adaptent et simplifient.

 L’offre d’enseignement LCO dépend en premier 
lieu de l’intérêt, de l’initiative et de la contribution des 
parents, de la communauté linguistique et du pays 
d’origine. Il existe une grande palette d’organismes 
responsables, qui va d’un petit groupe de parents sur 
le plan local à une importante organisation de parents 
et d’enseignants au niveau national, d’un enseigne-
ment plus ou moins subventionné à un financement 
complet et une organisation prise en charge par le 
pays d’origine (via les ambassades et consulats par 
exemple), jusqu’au système de formation du pays 
d’immigration qui propose l’enseignement LCO en 
coopération ou sous sa propre responsabilité.

 Beaucoup de règles juridiques, organisationnelles 
et administratives diffèrent non seulement d’un pays à 
l’autre mais aussi à l’intérieur d’un même pays, d’une 
région ou d’un canton à l’autre. Elles définissent no-
tamment qui est autorisé à proposer l’enseignement 
LCO (consulat et/ou organisme privé), l’intégration 
de l’enseignement LCO dans le système scolaire or-
dinaire, la coopération entre cet enseignement et 
l’école ordinaire, le recrutement, la rémunération des 
enseignants LCO et leurs possibilités de formations 
continues. Le présent chapitre présente une partie de 
ces problématiques, les autres étant développées aux 
chapitres suivants.

Qu’est-ce que l’enseignement de la Langue 
et de la Culture d’Origine (LCO) et quel est 
son but ?

1

Basil Schader, Markus Truniger1A Contextualisation 
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2. Les objectifs de l’enseignement 
LCO

Si l’on compare les documents existants sur l’ensei-
gnement LCO (programmes, règlements, informations 
et recommandations adressées aux parents, etc. – voir 
les indications bibliographiques), on constate que les 
raisons, les tâches et les objectifs suivants sont men-
tionnés à maintes reprises.  

• Encourager les élèves dans leur langue  
d’origine

Pour de nombreux élèves issus de l’immigra-
tion, la langue du pays d’accueil – qu’ils uti-
lisent dans leur environnement et à laquelle 
ils sont constamment confrontés dans l’ensei-
gnement ordinaire – est devenue la langue 
dominante. 

Souvent, la langue d’origine n’est maîtrisée que 
dans un registre oral de tous les jours et unique-
ment dans une forme dialectale, surtout chez les 
élèves issus de familles défavorisées sur le plan 
éducatif. Sans l’enseignement LCO, ces derniers 
deviendraient pour la plupart, à plus ou moins long 
terme, analphabètes dans leur langue première et 
perdraient le lien avec la culture écrite. Pour pro-
mouvoir la langue première, il convient de prendre 
en compte d’autres aspects importants tels que la 
familiarisation avec des graphèmes spécifiques ou 
l’écriture dans la langue d’origine, l’élargissement 
du vocabulaire, la maîtrise grammaticale et l’entre-
tien d’un lien avec la littérature du pays d’origine.

• Développer et renforcer le bilinguisme ou le 
plurilinguisme

Cet objectif est étroitement lié au précédent. Le 
plurilinguisme constitue une richesse personnelle, 
sociale et culturelle ainsi qu’un atout sur le marché 
du travail et mérite, à ce titre, d’être cultivé. L’en-
seignement LCO fournit de nombreuses occasions 
d’enrichir systématiquement le vocabulaire de la 
langue première par la comparaison avec d’autres 
langues, ou la mise en corrélation de la langue 
première avec la langue seconde.

• Développer et élargir les connaissances sur le 
pays d’origine et sa culture

Transmettre des connaissances adaptées à l’âge 
des élèves en géographie, histoire, culture (litté-
rature, peinture, musique, etc.) sur le ou les pays 
d’origine (comme dans le cas de l’enseignement 
LCO de l’arabe) représente également un objec-
tif important. Dans ce cas, l’utilisation de médias 
comme Internet, Skype, etc. peut s’avérer très 
utile pour permettre aux élèves d’effectuer par 
eux-mêmes des recherches. Il est important d’éta-
blir des liens entre le pays d’origine et le pays où 

vivent les élèves, lequel leur est souvent plus fa-
milier (comparaisons, similitudes et différences, 
explications). 

• Soutenir le processus d’intégration et d’orien-
tation dans l’école du pays d’immigration 

Ce sont surtout les élèves issus de familles défa-
vorisées sur le plan éducatif qui profitent pleine-
ment d’un enseignement LCO transmis par une 
personne de leur propre culture d’origine, non 
seulement en termes de connaissances, mais aussi 
de stratégies d’apprentissage, de motivation, de 
conseils et d’informations. N’estime-t-on pas, à 
juste titre, qu’ « une bonne maîtrise de la langue 
maternelle ou langue première […] constitue 
non seulement une valeur en soi, mais aussi une 
aide dans l’apprentissage des autres langues » ? 
(Landesinstitut Hamburg) Par conséquent, la par-
ticipation à des cours LCO a probablement un im-
pact positif sur la réussite scolaire des élèves dans 
le pays d’immigration.

• Soutenir le processus d’intégration et d’orien-
tation dans la société du pays d’immigration

Conformément aux nouvelles dispositions, 
l’enseignement LCO a également pour tâche 
de soutenir les élèves (et en partie aussi leurs 
parents) dans leur processus d’intégration et 
d’orientation au sein du pays d’immigration.   

Cette fonction remplace celle qui consistait prin-
cipalement à préparer les élèves à réintégrer le 
système scolaire de leur pays d’origine, après leur 
retour au pays : en effet, on sait à présent que les 
élèves, dans leur majorité, ne retourneront pas ou 
rarement dans le pays d’origine. Par conséquent, 
il s’agit d’enseigner à ces jeunes gens leur langue 
et culture d’origine tout en tenant compte de 
leur vie en tant que jeunes issus de l’immigration 
dans un environnement multiculturel, c’est-à-dire 
avoir conscience des opportunités et des pro-
blèmes (discrimination, etc.) auxquels ceux-ci sont 
confrontés. Voyez à ce sujet la déclaration expli-
cite de Hambourg : « Les enseignants de langue et 
de culture d’origine ont, à partir du 1er août 2009 
deux tâches principales : ils enseignent la langue 
d’origine et servent de médiateurs linguistiques et 
culturels (Landesinstitut Hamburg). »

I
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• Encourager les compétences et les capacités 
interculturelles

Cet objectif ne concerne pas seulement l’ensei-
gnement LCO, mais toute l’école et l’éducation. 
Cependant, il peut être traité dans le cadre de 
l’enseignement LCO dans des contextes particuliè-
rement authentiques, car les élèves LCO, qui gran-
dissent entre deux cultures (en particulier ceux is-
sus de la 2e ou 3e génération), sont confrontés à 
l’interculturalité dans leur vie quotidienne.  

Vous trouverez une bonne présentation des objectifs et 
des idées directrices au chapitre 3 du « Plan d’études 
général pour les cours de langue et de culture d’ori-
gine (LCO) » du canton de Zurich, disponible par ail-
leurs en 20 langues sur Internet (cf. indications biblio-
graphiques à la fin du chapitre 1 A).

  

3. Organismes responsables :  
recrutement et rémunération des  
enseignants LCO
(voir aussi chapitre 13 A)

L’enseignement de la langue et de la culture d’ori-
gine des différents groupes linguistiques est organisé 
essentiellement par trois types d’organismes respon-
sables :

1) les établissements scolaires du pays d’immi-
gration (ex. en Suède, en Autriche ou dans les 
lands en Allemagne),

2) les consulats ou ambassades des pays d’ori-
gine (c’est le cas pour l’enseignement LCO du 
portugais, du croate et du turc en Suisse),

3) des organismes non gouvernementaux (as-
sociations, fondations). Ainsi, l’enseignement 
LCO de l’albanais en Suisse est organisé par des 
enseignants albanais et l’association de parents  
« Naim Frashëri » ; l’enseignement LCO du 
kurde est quant à lui parrainé par une associa-
tion de parents).

Les organismes 2) et 3) doivent généralement être 
reconnus par les autorités scolaires compétentes sur 
le plan national ou cantonal pour être autorisés à or-
ganiser des cours LCO au sein des écoles publiques, 
avoir accès aux salles de classe et inscrire, dans le livret 
scolaire, les notes obtenues dans le cadre de l’ensei-

gnement LCO. Cette habilitation est en principe ac-
cordée si l’enseignement LCO est neutre sur les plans 
politique et confessionnel, à but non lucratif et dis-
pensé par des enseignants qualifiés.

 Il existe par ailleurs des organismes non recon-
nus (ex. les associations religieuses) qui proposent 
un enseignement de type LCO, dans des lieux privés.  
On trouve aussi, à titre exceptionnel, des entités 
mixtes incluant les trois types énumérés ci-dessus. Elles 
existent et ont existé dans quelques classes pilotes en 
Suisse (St. Joann à Bâle, Limmat A à Zurich). Dans ces 
écoles, l’enseignement LCO est intégré à l’enseigne-
ment ordinaire ; elles correspondraient alors au type 
1) même si, dans le reste du canton, l’enseignement 
LCO est organisé selon les types 2) et 3).

 Il convient d’ajouter que pour le type 2) (pays 
d’origine comme organisme responsable), la durée de 
travail dans le pays d’immigration est généralement 
de quatre ans, en raison du principe de rotation. Ce 
n’est pas le cas avec les organisations non gouverne-
mentales. On peut supposer qu’un séjour plus long 
dans le pays d’immigration est bénéfique pour exercer 
des fonctions dans le domaine de la médiation cultu-
relle et de l’aide à l’intégration.

 Le recrutement et la rémunération des enseignants 
LCO relèvent, en règle générale, des organismes 
compétents (selon les types définis ci-dessus), c’est-
à-dire du service local dédié à l’éducation pour le 1), 
du pays d’origine pour le 2) ou d’un organisme non 
gouvernemental pour le 3). Le type de financement 
le moins favorable est à n’en pas douter celui des or-
ganisations non gouvernementales : si elles disposent 
de peu de moyens, les parents doivent apporter leur 
contribution (voir à ce sujet Calderon et al., (2013), 
p. 9, pp. 67-68 et p. 81sq.). Nombre d’enseignants 
appartenant à ce groupe ne peuvent vivre de leur sa-
laire et doivent prendre un emploi supplémentaire. 
Précisons encore que certains pays du sud de l’Eu-
rope ont aujourd’hui, en raison de la crise financière, 
de grandes difficultés à financer l’enseignement LCO, 
si bien qu’ils commencent à exiger des contributions 
financières parentales.
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4. Intégration dans le système scolaire  
(voir aussi chapitre 13 A)

La nature et l’ampleur de l’intégration de l’enseigne-
ment LCO au sein du système scolaire ordinaire du 
pays (ou bien du land, canton ou commune) diffèrent 
grandement d’un pays à l’autre. La meilleure situation 
est celle où l’enseignement LCO fait partie intégrante 
de l’enseignement ordinaire et de la scolarité, comme 
en Suède, à Vienne, à Hambourg ou en Rhéna-
nie-du-Nord-Westphalie. L’organisation et l’adminis-
tration de l’enseignement, ainsi que la rémunération 
des enseignants, relèvent ici de l’État ou des autori-
tés scolaires locales. Les cours de formation continue 
destinés aux enseignants LCO sont une évidence (à 
Hambourg, par exemple, les enseignants LCO ont 
l’obligation de suivre une formation 30 heures par 
an et peuvent chaque année choisir entre cinq séries 
de séminaires). Ce modèle offre les meilleures condi-
tions pour une coopération coordonnée et fructueuse 
entre les enseignements LCO et ordinaires. Ses effets 
s’avèrent particulièrement positifs pour la réussite 
scolaire (voir notamment Codina, 1999, cité dans 
Reich et al., 2002, p. 38). 

 À l’opposé, la situation la plus défavorable est celle 
où l’intégration de l’enseignement LCO se limite au 
mieux à l’autorisation d’utiliser les salles de classe aux 
heures creuses (en fin d’après-midi ou pendant les 
demi-journées et samedis libres), sans qu’il y ait de 
coopération avec l’enseignement ordinaire. Les ensei-
gnants LCO se sentent alors, à juste titre, peu valori-
sés tant sur le plan personnel que professionnel. Une 
telle marginalisation n’est assurément pas très moti-
vante pour les parents et leurs enfants (voir chapitre 1 
B.3).  

 Enfin, il existe une situation intermédiaire, à savoir 
celle des pays, lands ou cantons qui ne prennent pas 
du tout en charge le financement des enseignants 
LCO, mais apportent leur contribution à la valorisation 
et au fonctionnement de l’enseignement LCO dans 
les écoles de diverses façons : procédures de recon-
naissance, collaboration institutionnalisée, inscription 
de la note LCO dans le livret scolaire de l’enseigne-
ment ordinaire, offres de formation continue, recom-
mandations pour une coopération pédagogique, etc. 
Dans ce cas, l’enseignant responsable de la classe est 
généralement invité à attirer l’attention des élèves is-
sus de l’immigration et celle de leurs parents sur l’exis-
tence d’un enseignement LCO, ou à les y inscrire.

Une grande difficulté réside dans le fait que les 
enseignants LCO dispensent souvent leurs cours 
lors des heures creuses et dans différentes écoles. 
Cela accroît leurs difficultés d’intégration et em-
pêche une meilleure collaboration avec les en-
seignants du système scolaire ordinaire (voir à ce 
sujet le chapitre 2 B.1). 

Ce problème ne peut être résolu que si l’enseigne-
ment LCO est pleinement intégré au système sco-
laire ordinaire afin que les enseignants LCO fassent 
automatiquement partie de l’équipe enseignante 
de l’école et soient également indemnisés pour leur 
temps de coordination et de réunion. 

5. Les élèves LCO

La plupart des classes LCO se caractérisent par une 
forte hétérogénéité, et ceci sous différents aspects 
(voir aussi les articles des chapitres 1 B et 2 B). 

• Âge :

Dans une même classe ou un même groupe d’ap-
prentissage, on trouve souvent des élèves d’âges 
et de niveaux scolaires différents, voire dans des 
cas extrêmes, des enfants d’âge préscolaire avec 
des élèves de huitième ou neuvième année.  

• Passé migratoire et identité : 

Certains élèves viennent d’arriver dans le pays, ils 
ont peut-être eu de bonnes expériences scolaires 
dans leur pays d’origine, mais ils sont préoccupés 
par leur orientation linguistique et culturelle au 
sein du nouveau pays. D’autres – et ceci concerne 
la majorité des élèves LCO – sont nés ici ou vivent 
depuis longtemps dans le pays d’immigration et 
maîtrisent mieux la langue du pays que leur langue 
maternelle. Quelques-uns sont déjà issus de la 
troisième génération. De nombreuses familles ont 
déjà adopté la nationalité du pays d’immigration 
et évoluent culturellement et linguistiquement 
entre la première et la deuxième culture de façon 
naturelle. Pour ceux-ci, le terme de « contexte mi-
gratoire » se rapporte principalement à la biogra-
phie des parents ou des grands-parents. 

• Compétences linguistiques : 

Certains élèves possèdent de bonnes compétences 
dans leur langue première, d’autres la maîtrisent 
très mal, seulement sous une forme dialectale et 
dans un registre oral. Le degré de compétence est 
indépendant de l’âge ; il peut arriver qu’un enfant 
de 9 ans soit plus à l’aise dans sa langue première 
qu’un enfant de 13 ans.  

• Contexte familial :  

Certains élèves sont issus de familles ayant un bon 
niveau de formation, qui montrent un intérêt pour 
la scolarité de leur enfant et peuvent leur fournir 
un soutien. D’autres ont des parents qui se préoc-
cupent peu de l’école et qui ne fournissent ou ne 
peuvent fournir aucun soutien.

I
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L’affirmation suivante est particulièrement impor-
tante, surtout pour les nouveaux enseignants LCO : 

Tous les élèves LCO présentent une identité à 
multiples facettes dans laquelle se mélangent, 
à des degrés divers, les éléments, les expé-
riences et l’intérêt pour la culture d’origine ou 
la culture du pays d’immigration ainsi que le 
milieu social et les spécificités culturelles de la 
deuxième génération. 

Toute remarque du type « Toi, en tant que Turc, tu de-
vrais pourtant… » perd son sens et dépasse la réalité 
et l’expérience de vie des élèves.

6. Spécificités de l’enseignement LCO

L’enseignement de la langue et de la culture d’origine 
se différencie de l’enseignement dans le pays d’ori-
gine (ainsi que de celui dans le pays d’immigration !) 
sur certains points précis qui seront également déve-
loppés dans les parties B des chapitres 1 et 2. Certains 
ont déjà été traités, d’autres seront approfondis au 
chapitre 2. Voici brièvement les principaux points :

• Une plus grande hétérogénéité des classes à dif-
férents niveaux (voir ci-dessus) ; un défi particulier 
pour l’apprentissage et l’individualisation au sein 
de groupes d’âges mélangés (cours à plusieurs ni-
veaux) 

• Seulement 2 ou 3 leçons par semaine en règle gé-
nérale ; une continuité de l’apprentissage sévère-
ment interrompue.

• Des enseignants LCO souvent peu intégrés au sein 
du système scolaire local (peu de contacts avec les 
enseignants natifs, incertitudes quant à l’orienta-
tion, etc., voir à ce sujet les conseils au chapitre 1 
B.5).

• Des conditions de travail souvent difficiles : inter-
vention dans différentes écoles, souvent en de-
hors des heures scolaires avec des élèves fatigués, 
salaire en partie symbolique.

• Des enseignants formés dans leur pays d’origine 
et souvent pas ou insuffisamment préparés à la 
situation particulière de l’enseignement dans un 
pays d’immigration.

• Un nouveau cadre qui offre la plupart du temps 
peu de possibilités de formation continue.

• Une orientation nécessaire entre deux plans 
d’études, voire trois : le plan d’études du pays 
d’origine (si existant), le plan d’études LCO du 
pays d’immigration (si existant), le plan d’études 
de l’enseignement ordinaire du pays d’immigra-
tion.

• Matériel pédagogique du pays d’origine souvent 
pas ou partiellement utilisable. Par exemple, les 
manuels sont trop exigeants sur le plan linguis-
tique et ne font pas référence, en matière de 
contenu et de culture, aux spécificités des élèves 
LCO qui grandissent entre deux cultures.

• Matériel pédagogique spécialisé LCO disponible 
pour seulement quelques groupes linguistiques.

• Aide à l’intégration et médiation culturelle comme 
une tâche supplémentaire pour les enseignants 
LCO en collaboration avec les parents.

• Pour les nouveaux enseignants LCO : propres pro-
blèmes en termes d’orientation et d’intégration 
au sein d’un nouveau contexte, éventuellement 
des difficultés de maîtrise de la langue du pays ou 
d’ordre financier.

7. Histoire de l’enseignement LCO
(voir aussi chapitre 13 A.2)

L’enseignement de la langue et de la culture d’ori-
gine existe depuis le début du XXe siècle environ. À 
cette époque, certaines nations industrielles n’ont pas 
seulement recruté des travailleurs, mais leur ont aussi 
donné la possibilité d’emménager avec leurs familles. 
En Suisse (qui était encore un pays d’émigration au 
XIXe siècle), l’enseignement LCO de l’italien est ap-
paru dès les années 30, en France, il existe depuis 
1925 (sources : voir ci-dessous : Giudici & Bühlmann ; 
France). Après le tournant de la Seconde Guerre mon-
diale et le nouvel essor des pays industrialisés occiden-
taux, l’Allemagne, la Suisse et l’Autriche, entre autres, 
ont recruté dans les années 1950 à 1970 des travail-
leurs venus cette fois davantage du sud et du sud-est 
de l’Europe. Nombre d’entre eux ont ensuite fait venir 
leur famille, même si la plupart avaient pour objectif 
de vivre juste quelques années dans le pays pour y 
gagner de l’argent. En raison de ce projet de retour au 
pays, un enseignement LCO a bientôt été organisé et 
proposé dont l’objectif premier était d’assurer l’inté-
gration ou la réintégration des élèves concernés dans 
le système scolaire de leur pays d’origine. Les réfugiés 
politiques ont également mis en place, de leur propre 
initiative, une offre d’enseignement LCO, comme les 
Italiens antifascistes en Suisse avant et pendant la 
Deuxième Guerre mondiale. 
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À la migration liée au travail s’est ajoutée, à partir des 
années 90, la migration des réfugiés politiques et des 
réfugiés des pays en guerre comme celle, au milieu 
et à la fin des années 90, des Albanais du Kosova, 
des Tamouls du Sri Lanka ou de ceux qui fuyaient la 
guerre syrienne. L’enseignement LCO pour ces lan-
gues a souvent été initié, demandé et/ou proposé par 
les associations de parents.

 Avec la mondialisation et la libre circulation des 
personnes en Europe depuis 2000, l’immigration de 
personnes bien qualifiées a augmenté. Ces « nou-
veaux » immigrants se montrent également très in-
téressés par l’enseignement LCO pour leurs enfants 
et s’organisent en associations de parents pour le 
proposer ; ils bénéficient souvent d’un certain soutien 
du pays d’origine, tout en conservant leur indépen-
dance vis-à-vis de ce dernier. C’est le cas notamment 
en Suisse pour l’enseignement LCO du français, du 
néerlandais, du russe et du chinois.

 Face à l’afflux de nouveaux groupes et à l’élargis-
sement de l’offre de cours à un nombre croissant de 
langues, les pays d’immigration – ou bien les lands, 
cantons et communes – ne peuvent demeurer inactifs :  
il leur faut alors réglementer la nature et l’ampleur 
de l’intégration de l’enseignement LCO au sein du 
système scolaire public à l’appui de règlements, re-
commandations, etc. Cette intégration s’est dérou-
lée et se déroule encore aujourd’hui de manière très 
différente selon les pays (voir aussi chapitre 13). Pour 
une bonne vision d’ensemble sur les cas de la Suisse, 
l’Allemagne, la France et l’Autriche, nous vous ren-
voyons à l’ouvrage de Giudici & Bühlmann (2014), 
pp. 12-22.

I
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1. Djordje Damjanović : 
Mes débuts comme enseignant LCO  
à Vienne

Djordje Damjanović est originaire de Bosnie-Her-
zégovine. Il vit depuis 22 ans à Vienne et il est 
enseignant LCO de bosnien/croate/serbe depuis 
presque aussi longtemps. 

Avant d’arriver en Autriche, j’ai obtenu un diplôme 
d’artisanat technique en Croatie puis enseigné cette 
matière à Zagreb. J’ai dû quitter la Yougoslavie à 
cause de la guerre et suis arrivé à Vienne en 1992. 
Ma première année à Vienne en tant qu’enseignant 
pour des enfants réfugiés était, à de nombreux points 
de vue, semblable, voire identique, à celle de mes 
élèves. J’étais un réfugié, eux aussi ; je ne voulais pas 
venir, eux non plus – les circonstances nous y avaient 
contraints. Ils ne parlaient pas un mot d’allemand, 
moi non plus. Nous nous sommes retrouvés par ha-
sard dans la même salle de classe.

 J’ai été engagé dans une école secondaire où 
seules mes qualifications en artisanat technique ont 
été testées. Pourtant, on m’a demandé par la suite 
d’enseigner aussi l’histoire et la géographie de l’Au-
triche ainsi que d’autres matières dans la langue ma-
ternelle de mes élèves. Alors que mes connaissances 
en allemand étaient des plus limitées, je n’avais à ma 
disposition que des manuels autrichiens. Mes prépa-
rations de cours m’ont permis d’assimiler l’allemand à 
une vitesse record. Nous étions tous des apprenants. 
Venus de filières différentes, mes élèves ont poursuivi 
leur route et beaucoup d’entre eux ont finalement fait 
une carrière universitaire.

 Dès l’année scolaire suivante, j’ai repris le poste 
d’un véritable enseignant LCO, chargé d’entretenir la 
langue maternelle chez les élèves. Les plus gros dé-
fis résidaient dans les grands écarts de compétences 
de mes élèves dans leur langue maternelle et dans la 
quasi-absence de matériel d’enseignement. C’est seu-
lement grâce à l’aide et au soutien de l’équipe ensei-
gnante, du conseil de l’école, du département d’État 
pour l’éducation et grâce à nos bonnes relations que 
nous avons pu, mes collègues et moi, accomplir notre 
tâche. Les quelques collègues qui restaient sceptiques 
quant à l’enseignement de la langue maternelle ont 
très vite compris que celle-ci pouvait s’avérer très utile 
non seulement dans la classe et l’école, mais aussi 
dans le travail avec les parents d’une part et la com-
munication avec la communauté des migrants d’autre 
part. Les classes multilingues ont besoin d’enseignants 
multilingues. 20 ans plus tard, voilà que j’enseigne 
avec certains de mes anciens élèves !

1B Partie pratique

2. Hyrije Sheqiri : 
Être enseignante LCO : une tâche à 
accomplir avec fierté et responsabilité

Hyrije Sheqiri est originaire du Kosovo / Kosova. 
Elle vit en Suède depuis 1995. Elle est respon-
sable de l’enseignement LCO de l’albanais à 
Ronneby, Karlskrona, et depuis 2007, à Karlshamn. 

Mes premiers souvenirs comme enseignante LCO en 
Suède sont liés à de fortes émotions pour diverses 
raisons. Tout d’abord, c’était l’époque de la guerre 
au Kosova. Dans les camps de réfugiés, on trouvait 
de nombreux enfants albanais. Même si la plupart 
d’entre eux ne disposaient d’aucune autorisation de 
séjour, ils avaient le droit de suivre un cours dans leur 
langue maternelle. Beaucoup étaient traumatisés par 
la guerre et l’expulsion ; aucun ne parlait suédois. La 
compréhension de leur nouvel environnement social 
et du fonctionnement de l’école était extrêmement 
difficile pour eux, tout comme les nouvelles traditions 
et les coutumes locales qu’ils ne connaissaient pas. Il 
n’y avait donc rien de surprenant à ce qu’ils assistent 
volontiers au cours en langue maternelle et à ce que 
je ne sois pas seulement leur enseignante, mais aus-
si un peu leur mère, leur conseillère, leur sœur, leur 
psychologue et leur traductrice ! Bref, je représentais 
pour eux leur langue, leur culture et leur pays d’ori-
gine. J’ai tout accueilli à bras ouverts : leur amour, 
leur douleur, leurs soucis et leurs blessures. Au centre 
demeurait mon rôle d’enseignante de langue mater-
nelle, tâche que j’ai remplie avec une grande déter-
mination. Ce travail était difficile, fatigant et lourd de 
responsabilités, mais aussi beau et satisfaisant.

 La création d’un matériel pédagogique approprié 
pour l’enseignement LCO de l’albanais était ce qui 
demandait le plus d’efforts, d’autant que ce dernier 
devait être compatible avec le programme scolaire 
suédois – en Suède, l’enseignement LCO fait en effet 
partie intégrante de ce dernier et y figure comme ma-
tière. Le matériel et les livres d’école suédois nous ont 
majoritairement servi de modèles dans la création de 
matériel d’enseignement. Adapter ceux-ci à nos be-
soins et à nos objectifs a requis un certain profession-
nalisme. Nous avons acquis ces compétences princi-
palement au cours de nos discussions quotidiennes 
avec nos collègues enseignants suédois, mais aussi 
dans le cadre de notre collaboration avec des ensei-
gnants LCO appartenant à d’autres groupes linguis-
tiques.
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3. Birsen Yılmaz Sengül : 
Tant de choses étaient différentes 
pour moi  …

Birsen Yılmaz Sengül est originaire de Turquie. 
Elle vit depuis trois ans à Nuremberg, où elle est 
enseignante LCO de turc.

Tant de choses étaient différentes pour moi, par rap-
port à l’enseignement en Turquie !

 Chaque classe comprenait des élèves d’âges dif-
férents. Le cours LCO de turc avait lieu l’après-midi, 
après l’enseignement « normal ». Pour cette raison, 
certains élèves avaient faim et éprouvaient des diffi-
cultés à se concentrer. Par ailleurs, beaucoup d’entre 
eux n’avaient tout simplement pas envie, après cinq 
à six heures de cours, de faire encore l’effort d’ap-
prendre le turc pendant deux heures.

 La participation au cours LCO était et demeure, 
aujourd’hui encore, facultative, de sorte que de nom-
breux enfants n’y participent pas, ou seulement de 
manière irrégulière. Beaucoup préfèrent aller jouer 
dehors avec leurs amis ou bien s’amuser à la garderie. 
En outre, le niveau de ceux qui fréquentaient le cours 
laissait souvent à désirer, pour la bonne raison qu’à 
la maison la langue maternelle est en général peu 
usitée, et la plupart du temps de manière incorrecte. 
Nombre de parents ont une connaissance approxima-
tive du turc et maîtrisent à peine la langue de tous les 
jours, même s’ils n’en sont pas toujours conscients.

 Comme l’enseignement LCO est facultatif et ne 
compte pas dans la notation, la motivation et l’en-
gagement de la plupart des élèves sont faibles. Aus-
si, j’ai tenté de les motiver à travers le jeu. À chaque 
leçon, je débutais le cours par un « échauffement » 
ludique de quinze minutes puis j’essayais d’introduire 
le turc en douceur. J’ai ainsi cherché et élaboré diffé-
rents jeux grâce auxquels les enfants comprenaient et 
apprenaient à mieux utiliser le turc. Avec le temps, je 
suis parvenue à accroître leur motivation ; leur partici-
pation est devenue plus régulière et, à la fin, il y avait 
même davantage d’élèves qui venaient au cours LCO.

 Un autre problème se présentait à nous – et per-
dure aujourd’hui encore – à savoir que nous n’étions 
pas considérés comme de véritables enseignants : ni 
par les parents, ni par les élèves et même parfois non 
plus par les enseignants bavarois. On m’a ainsi déjà 
demandé si j’étais une véritable enseignante ou sim-
plement quelqu’un qui venait une fois par semaine 
donner un cours de turc. Ce mépris s’explique princi-
palement par le fait que nous ne sommes pas habilités 
à donner des notes de sorte que celles que nous attri-
buons aux élèves n’ont aucune répercussion sur leur 
livre scolaire officiel. Par conséquent, la participation 
des parents aux rencontres parents-enseignants est 
également faible. De surcroît, une partie des ensei-
gnants responsables de classe considèrent également 
que l’enseignement LCO n’est pas important. Cer-
tains conseillent même aux parents de ne pas y en-

voyer leurs enfants, arguant que ceux-ci risqueraient 
de confondre les deux langues.

 Un problème supplémentaire, que je ne connais-
sais pas en Turquie, vient se greffer à tout cela : le 
niveau de connaissances linguistiques très différent 
des élèves. Il peut arriver qu’un élève en cinquième 
année ait le niveau de langue attendu chez un élève 
de deuxième année. Nous disposons pourtant d’un 
manuel élaboré par l’État turc, mais il est très diffi-
cile de l’adapter à une classe si hétérogène. Ce qui 
était également nouveau pour moi au début, c’était 
de devoir enseigner tous les jours dans des écoles dif-
férentes. Par conséquent, il m’était très difficile d’éta-
blir des contacts avec les enseignants allemands. Au 
début, je ne connaissais absolument pas le système 
scolaire allemand ce qui constituait bien sûr un obsta-
cle de plus pour s’orienter et comprendre le mode de 
fonctionnement local.

I
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4. Hazir Mehmeti : 
Anciens et nouveaux défis 

Hazir Mehmeti est originaire du Kosovo / Ko-
sova. Il vit depuis 17 ans à Vienne, où il travaille 
comme enseignant LCO d’albanais dans diffé-
rentes écoles.

Quand j’ai débuté à Vienne en tant qu’ enseignant 
LCO, j’avais beaucoup de jeunes et d’enfants réfu-
giés de guerre dans mes cours. Outre les problèmes 
et traumatismes liés à la situation politique, il y avait 
aussi quelques difficultés méthodologiques. En com-
paraison avec l’Autriche, mes élèves étaient habitués, 
dans leur pays, à des méthodes d’enseignement diffé-
rentes et plus faciles. Les activités interdisciplinaires et 
l’apprentissage actif et concret leur étaient inconnus ; 
ils étaient plus accoutumés à un enseignement fron-
tal, dispensé dans une grande classe et qu’ils rece-
vaient de manière passive.

 Ici, en Autriche, le contact avec les élèves est très 
différent et il est possible de travailler de manière in-
dividuelle avec eux. Personnellement, j’ai découvert 
cette approche, ses points forts et ses méthodes, à 
l’occasion notamment de séminaires proposés aux en-
seignants LCO. Cela a grandement contribué à mon 
intégration comme enseignant en Autriche. Un autre 
élément majeur a été et reste encore, l’échange d’ex-
périences avec mes collègues.

 Le travail au sein d’une classe à plusieurs niveaux, 
avec des groupes d’élèves d’âges différents, consti-
tuait un autre défi très particulier. Une telle hétéro-
généité requiert des méthodes et des principes pé-
dagogiques adaptés, une planification spécifique et 
complexe des cours et beaucoup de créativité. L’ap-
prentissage par le jeu était et demeure, l’approche la 
plus populaire auprès des élèves, ce qui semble simple 
a priori, mais n’en reste pas moins un défi.

 Parmi les procédés ayant fait leurs preuves, on 
compte l’apprentissage bilingue, qui favorise une 
meilleure compréhension, puis l’apprentissage par la 
musique ou par les jeux de rôles, avec lesquels ma 
propre expérience a été positive. Pour la constitu-
tion du matériel d’enseignement, je mets les élèves 
à contribution (recherches sur Internet et dans les 
bibliothèques) et ils utilisent eux-mêmes Internet en 
albanais et en allemand.

5. Valeria Bovina : 
Conseils pour les nouveaux ensei-
gnants LCO  
(voir aussi chap. 12)

Valeria Bovina est originaire de Bologne (Italie). 
Depuis 2009, elle travaille à Zurich comme ensei-
gnante LCO d’italien.

La première année comme enseignant dans un nou-
veau pays, un nouveau système, une nouvelle culture 
scolaire et de nouvelles structures, c’est très difficile ! 
J’ai essayé de synthétiser mes expériences à Zurich à 
ce sujet et d’en tirer un certain nombre de recomman-
dations. Peut-être celles-ci aideront-elles les collègues 
qui viennent d’arriver ou de commencer, à débuter 
plus en douceur le travail exigeant, mais passionnant 
d’enseignant LCO.

Conseils pour traiter avec la direction de l’école 
(et, selon la structure, avec les autorités scolaires) :

• Organiser un rendez-vous pour pouvoir se présen-
ter

• Témoigner d’une disposition et d’un intérêt à coo-
pérer

• S’informer des dates de vacances et du pro-
gramme interne de l’école (jours de sport, camps, 
formations, etc.)

• S’informer sur les usages et habitudes de l’école 
(salle des professeurs, machine à café, fermeture 
des portes, etc.)

• Poser des questions sur l’organisation et l’in-
frastructure (où faire les photocopies, comment 
laisser la salle de classe après le cours, etc.)

• S’assurer que la salle de classe attribuée est adé-
quate (parfois les enseignants LCO se voient attri-
buer des salles de classe qui ne le sont pas, sous 
prétexte que les enfants immigrés touchent à tout 
et font du bruit…)

• En cas conflit, prendre contact avec l’organisme 
responsable de l’enseignement LCO (consulat, 
association des enseignants…), avec les autorités 
locales ou le syndicat
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Conseils pour traiter avec le concierge de  
l’école : 

(le concierge est souvent une personne centrale dans 
le bâtiment de l’école et en aucun cas un employé 
subalterne !) 

• Fixer un rendez-vous pour se présenter

• S’informer sur le règlement de l’école (sur les 
règles concernant la cour de récréation, les jeux, 
la possibilité ou non de manger et boire dans les 
salles de classe, les poubelles, etc.)

• Prendre possession de la clé de l’école et la conser-
ver précieusement

• Présenter des excuses si quelque chose a mal tour-
né…

Conseils pour traiter avec les enseignants des 
cours ordinaires :

• Se présenter par exemple dans la salle des profes-
seurs ou lors d’une réunion, chercher à établir des 
contacts

• Faire preuve de disponibilité et d’intérêt pour une 
collaboration

• Montrer sa disponibilité en tant que spécialiste 
d’une langue et d’une culture précises

• Ne pas se décourager si, au début, certains ensei-
gnants de l’école se montrent distants ou réservés, 
ou si l’on a l’impression d’être « invisible »

• Se renseigner sur les pratiques de l’école (machine 
à café, photocopieuse, etc.)

• Essayer d’expliquer le sens et la fonction de l’ensei-
gnement LCO et inviter les personnes intéressées 
à un échange et à des visites de classes mutuelles

Conseils pour traiter avec les parents :

• Maintenir un bon contact par le biais des discus-
sions et des soirées avec les parents (au moins deux 
fois par an)

• Présenter le contenu, les buts et le déroulement de 
son propre enseignement

• Expliquer les points de méthode importants sur le 
plan pédagogique et didactique

• Clarifier le rôle des parents et celui de l’enseignant 
(c’est lui le spécialiste en matière d’enseignement !)

• Rester juste, calme, ouvert, mais aussi clair et dé-
terminé en réponse à d’éventuelles critiques

I

Conseils pour la formation continue et les offres 
culturelles :

• S’informer sur les offres locales de formation 
continue et en profiter (offres des Hautes écoles 
pédagogiques, du département de l’éducation, 
etc. ; la direction de l’école peut éventuellement 
donner des renseignements)

• Suivre éventuellement un cours de perfectionne-
ment dans la langue locale (important pour favori-
ser l’intégration et la coopération !)

• S’informer sur la vie culturelle du nouveau lieu de 
vie (programme culturel, musées, bibliothèque, as-
sociations, expositions, offres pour les élèves, etc.)

Avant et après le cours… 

• Être dans la salle au moins 10 minutes avant le dé-
but du cours (réserver ce temps pour tout préparer 
et installer)

• Après le cours, ranger et remettre absolument tout 
dans l’état initial (tableau, tables, sol…)



20

1. Veuillez relire les objectifs de l’enseignement LCO 
exposés au chapitre 1 A.2. Réfléchissez d’abord 
seul, puis (si possible) en petit groupe, aux points 
sur lesquels vous avez des questions ou qui ne sont 
pas clairs. Discutez de ces points entre vous.

2. Veuillez relire une nouvelle fois les objectifs de 
l’enseignement LCO exposés au chapitre 1 A.2. 
Réfléchissez et discutez des objectifs qui sont par-
ticulièrement pertinents pour vous et de ce que 
vous pouvez faire pour les atteindre.

3. Revenez aux objectifs. Veuillez réfléchir et discuter 
de la manière dont vous avez déjà contribué à la 
réalisation des objectifs suivants : « Soutien dans 
le processus d’intégration et d’orientation dans la 
société du pays d’immigration » et « Soutien dans 
le processus d’intégration et d’orientation dans 
l’école du pays d’immigration ». Veuillez considé-
rer ce que vous pourriez faire pour accomplir en-
core mieux cette tâche importante.

4. Veuillez relire le paragraphe 4 : « Intégration dans 
le système scolaire ». Quelle est la situation actuelle 
pour votre enseignement LCO ? Quels seraient vos 
souhaits et visions à ce sujet et que pourriez-vous 
entreprendre (seul ou avec d’autres) pour que ces 
souhaits deviennent réalité ?

5. Le paragraphe 6 décrit l’hétérogénéité des classes 
dans toute sa dimension. Veuillez réfléchir et dis-
cutez de vos propres expériences à ce sujet. Racon-
tez ce que vous avez entrepris avec succès pour 
remédier aux problèmes liés à cette hétérogénéité.

6. Veuillez lire les témoignages de la partie B du 
chap.1 (et éventuellement aussi du chap. 2). Par-
mi les expériences décrites ici, lesquelles sont si-
milaires à celles que vous avez vécues durant vos 
débuts comme enseignant LCO ? Où vous recon-
naissez-vous ?

7. Repensez à votre première ou vos deux premières 
années en tant qu’enseignant LCO : quels sont 
les plus beaux moments ou situations que vous 
avez connus ? Échangez vos points de vue avec les 
autres et faites des suggestions !

1C Pistes pour la réflexion, la discussion et 
l’approfondissement
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1. Introduction

Quels sont les défis auxquels les enseignants LCO 
sont confrontés ? La réponse à cette question varie 
considérablement d’un pays d’immigration à l’autre, 
comme l’attestent les témoignages de la partie 2 B ; 
cela dépend par exemple, du degré d’intégration de 
l’enseignement LCO dans le système scolaire local. 
Toutefois, il existe indéniablement des points com-
muns. Les sous-chapitres qui suivent exposent neuf de 
ces points, certains ont déjà été abordés au chapitre 1 
A, d’autres seront approfondis au cours des prochains 
chapitres. L’objectif consiste à faire apparaître les dé-
fis auxquels les enseignants sont confrontés dans leur 
travail, à les soutenir dans leurs efforts ainsi qu’à les 
sensibiliser à un éventuel surmenage.

2. Conditions générales, structures 
scolaires

Dans la plupart des pays, lands, cantons et communes, 
l’enseignement LCO bénéficie d’un statut d’enseigne-
ment facultatif d’une durée de deux à quatre heures 
par semaine, sachant que ce dernier cas est rare. 
Comme décrit de façon détaillée au chapitre 1 A.3, les 
offres et l’organisation de cet enseignement sont sous 
la responsabilité des établissements scolaires du pays 
d’immigration, du consulat, de l’ambassade du pays 
d’origine ou d’organismes non gouvernementaux (as-
sociations, fondations, etc.) En général, les conditions 
de travail et la rémunération des enseignants LCO 
diffèrent grandement selon le type d’organisme res-
ponsable. Une étude menée en Suisse (cf. Calderon, 
Fibbi, Truong, 2013) montre ainsi que le salaire pour 
une leçon varie entre 0 et plus de 100 francs suisses. 
Selon le type d’organisme responsable (et le nombre 
d’élèves), les enseignants LCO exercent leur activité en 
tant qu’emploi principal, secondaire ou même à titre 
bénévole. 

 Concernant les conditions-cadres, les objectifs et 
les attentes, l’enseignement LCO doit trouver sa voie 
entre les exigences légales du pays d’immigration, 
le programme d’études LCO du pays d’origine et les 

visées des différents acteurs (par exemple celles des 
autorités et des collègues du pays d’immigration, ou 
des parents d’élèves) – voir à ce sujet chap. 1 A.2,  
« Objectifs de l’enseignement LCO », et les témoi-
gnages au chap. 2 B.2). Cela peut engendrer des pro-
blèmes et des conflits de conscience ; par exemple, 
lorsque des parents avec un fort sentiment national 
demandent « davantage de patriotisme » alors même 
que le programme scolaire du pays d’immigration met 
fortement l’accent sur l’éducation à la tolérance et à 
la compréhension mutuelle. Il est important que l’en-
seignant LCO adopte une position claire et compatible 
avec les conditions-cadres et qu’il soutienne également 
cette position vis-à-vis des parents et des collègues.

 L’enseignement LCO se déroule en général en de-
hors du temps scolaire obligatoire ; il est peu coor-
donné à l’enseignement ordinaire et dispensé dans 
différentes écoles ou communes, en partie dans des 
salles inadaptées ou insuffisamment équipées. En tant 
qu’enseignant LCO, on ne peut changer grand-chose 
à cela, du moins concernant les trois premières condi-
tions-cadres. Outre le dialogue direct avec les respon-
sables des communes et des bâtiments scolaires, il 
est conseillé de s’organiser au sein d’une association 
professionnelle ou d’un syndicat en vue d’obtenir de 
meilleures conditions-cadres. 

 Les conditions-cadres défavorables mentionnées 
ci-dessus peuvent entraîner des problèmes de motiva-
tion tant pour les élèves que le corps enseignant. Outre 
les discussions et négociations aux différents niveaux 
mentionnées ci-dessus, une mesure efficace pour lut-
ter contre les problèmes de motivation consiste à pro-
poser des leçons passionnantes et intéressantes, moti-
vantes à la fois pour les élèves et les enseignants. 

En outre, s’il est possible de mettre en place une 
collaboration, même ponctuelle, avec quelques 
écoles ou enseignants du système scolaire ordi-
naire, cela favorise non seulement la motivation, 
mais aussi le développement linguistique et 
psychosocial des élèves. 

Le chapitre 12 offre de nombreuses suggestions à ce 
sujet, notamment un exemple de « fiche descriptive 
», permettant aux enseignants LCO de se présenter 
auprès de l’école. Voir aussi les « Conseils pour les 
nouveaux enseignants LCO » de Valeria Bovina au 
chap. 1 B.5.

Quels sont les défis auxquels les  
enseignants LCO sont confrontés ?2

Selin Öndül, Rita Tuggener2A Contextualisation 

I
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3. Préparation et soutien à la tâche 
d’enseignant LCO

Les enseignants LCO se rendent vite compte que ce 
type d’enseignement diffère considérablement de 
l’enseignement ordinaire auquel leur formation initiale 
se référait. Parmi les divergences, on peut citer l’en-
seignement à plusieurs classes, le niveau linguistique 
extrêmement hétérogène des élèves, la réduction de 
l’enseignement à quelques heures par semaine, des 
élèves habitués à des méthodes d’enseignement ou-
vertes et individualisées, un matériel d’enseignement 
parfois manquant ou inadapté, une intégration sou-
vent faible au sein d’un système ordinaire, etc. (cf. 
chap. 1 A.6 et 2 B.1)

En règle générale, les enseignants LCO ne sont 
pas préparés à de telles différences et à ce 
contexte spécifique. Ils ont donc besoin d’aide 
pour s’orienter et de soutien sous forme de 
formations continues ou d’informations complé-
mentaires. 

Le module obligatoire « Introduction au système sco-
laire zurichois », décrit au chapitre 14 A.3, constitue 
un bon exemple. Outre cette première introduction 
au contexte local, il demeure important de se fami-
liariser aussi avec les points fondamentaux de la pé-
dagogie, de la didactique et de la méthodologie du 
pays d’immigration, tout comme avec les questions 
spécifiques d’organisation de l’enseignement LCO et 
les possibilités de coopération avec l’enseignement 
ordinaire. À cet effet, diverses offres de formations 
continues de la part du pays d’immigration, comme 
du pays d’origine, sont nécessaires (cf. chap.14). À 
cet égard, le présent manuel (grâce notamment aux 
pistes pour la réflexion, la discussion et l’approfondis-
sement proposés dans la partie C de chaque chapitre) 
devrait fournir une aide précieuse. Dans tous les cas, 
il est indispensable d’avoir de bons contacts avec les 
collègues du même enseignement LCO, avec d’autres 
enseignants LCO, avec des enseignants du système 
scolaire ordinaire ainsi qu’avec les autorités et les res-
ponsables de l’école dans le pays d’immigration.

4. La médiation culturelle et la trans-
mission comme nouvelles facettes du 
métier 

L’enseignant responsable d’une classe, qu’il exerce 
dans son pays d’origine ou dans un pays d’immi-
gration, a une mission claire. Il a acquis en grande 
partie les compétences nécessaires à sa tâche lors de 
sa formation initiale. Quand un enseignant LCO part 
à l’étranger, de nouvelles tâches lui sont assignées, 
pour lesquelles il n’a pas été formé. Parmi celles-ci, 
les fonctions de transmission et de médiation entre 

parents et enseignants (ou d’autres instances) du pays 
d’immigration occupent une place importante, ce que 
les enseignants LCO dotés d’une bonne connaissance 
de la langue locale pourront confirmer. Très vite, ceux-
ci sont sollicités pour jouer le rôle d’interprète lors des 
discussions avec les parents. Cela peut être particuliè-
rement utile lorsqu’il s’agit d’élèves connus à la fois 
des enseignants du système scolaire ordinaire et des 
enseignants LCO. On conçoit en effet aisément que 
les échanges ne se limitent pas alors à de la simple 
traduction. D’ailleurs, il est juste que l’enseignant LCO 
appelé à l’aide soit rémunéré pour son temps et son 
travail.

 Même lorsque les enseignants LCO traduisent 
dans des situations où ils ne connaissent pas les élèves 
concernés, ils remplissent généralement une fonction 
supplémentaire de médiateurs culturels ou d’inter-
prètes communautaires. Connaissant d’une part le 
système scolaire local et ses attentes, d’autre part 
le contexte familial et ses représentations culturelles 
spécifiques vis-à-vis de l’école et de l’éducation, ils 
peuvent construire des ponts précieux, combler les la-
cunes en matière d’information, et offrir leur soutien 
à l’enseignant responsable de la classe ainsi qu’aux 
parents. 

Il est particulièrement important de transmettre 
et de thématiser tout ce qui vaut comme normes 
et attentes non écrites dans le pays d’immigra-
tion, surtout auprès des parents immigrés issus 
de familles défavorisées sur le plan éducatif 
et qui ignorent souvent l’existence de telles 
normes. 

Il s’agit par exemple, de règles non écrites, mais évi-
dentes concernant « l’heure de coucher appropriée » 
pour les enfants petits et grands, ce que ceux-ci doivent 
consommer au petit-déjeuner ou dans la journée, la 
question des devoirs et la création d’un environnement 
propice à l’apprentissage à la maison. S’informer sur 
ces sujets et transmettre les informations collectées 
représente une tâche importante pour l’enseignant 
LCO. S’il dispose d’informations suffisantes sur le 
système scolaire local et les règles implicites mention-
nées ci-dessus, il peut organiser des soirées-parents (si 
possible, en coopération avec l’école locale) pour les 
informer sur les valeurs, les attitudes et les attentes 
de l’école dans le pays d’immigration. Enfin, il semble 
également important de souligner que la maîtrise de 
deux langues ne permet pas automatiquement de 
travailler comme interprète. Dans tous les cas, il faut 
veiller à ne pas se surcharger avec la tâche exigeante 
d’interprète interculturel et doser soigneusement la 
tenue de tels événements. 
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I

5. Potentiel et opportunités de l’en-
seignement LCO

Parmi les défis agréables du travail comme enseignant 
LCO, mentionnons le fait de prendre conscience du 
potentiel, de l’importance et des opportunités de ce 
type d’enseignement. Nous nous limitons ici à quatre 
aspects. 

a) Importance de l’enseignement LCO pour le dé-
veloppement de la bilittéralité 

L’enseignement LCO apporte une contribution déci-
sive au développement des compétences bilittérales 
(savoir lire et écrire aussi dans sa propre langue pre-
mière). L’enseignement LCO est plus ou moins la seule 
chance d’apprendre la langue d’origine dans ses va-
riantes orales et écrites et, de manière globale, d’ac-
quérir aussi la culture de l’écrit en vue d’atteindre un 
bilinguisme complet. Cela s’applique en particulier 
aux élèves issus de familles défavorisées sur le plan 
éducatif, au sein desquelles on s’exprime essentielle-
ment en dialecte et où l’on lit et écrit rarement.

 Grâce à leur formation aux compétences littérales 
(lire et écrire) dans le cadre des cours LCO, les enfants 
et adolescents concernés deviennent également des 
locuteurs compétents dans leur langue maternelle. Ils 
cultivent et développent ainsi des compétences spéci-
fiques importantes et une partie entière de leur identi-
té biculturelle. L’enseignement LCO permet d’écarter 
le risque qu’ils perdent le contact avec la culture de 
l’écrit et, partant, deviennent analphabètes dans leur 
langue première. Par ailleurs, si la plupart des enfants 
et des jeunes issus de l’immigration ont acquis, dans 
leur langue première, un vocabulaire qui leur permet 
de maîtriser aisément les situations familiales quoti-
diennes, ils atteignent vite leurs limites lorsqu’il s’agit 
d’aborder des discussions plus complexes et des textes 
plus exigeants.

L’enseignement LCO remplit, entre autres, 
l’importante mission d’élargir le vocabulaire de 
la langue première et de le rendre fonctionnel 
pour les thèmes exigeants et les activités en 
relation avec l’école. 

Cela permet d’éviter la désagrégation problématique 
du vocabulaire que l’on peut sinon souvent observer :  
le vocabulaire du quotidien relève principalement de 
la langue première tandis que le vocabulaire scolaire 
et plus « académique » est surtout utilisé à l’école ou 
dans la langue nationale.

 La mise en place de compétences littérales d’une 
part, et la nécessaire acquisition d’un vocabulaire plus 
complet dans la langue première d’autre part, sont 
deux questions qu’il convient d’aborder avec les élèves 
et leurs parents pour que ceux-ci prennent conscience 
de leur importance.

b) Contribution à une société plurilingue

L’enseignement LCO peut apporter une large contri-
bution à la mise en œuvre de deux postulats linguis-
tiques de l’Union européenne : le premier concerne 
l’exigence de l’acquisition précoce d’au moins deux 
langues étrangères, le deuxième promeut le plurilin-
guisme sur le plan individuel jusqu’à ce que tous les 
citoyens disposent, outre leur langue première, de 
connaissances pratiques dans au moins deux autres 
langues (cf. Europäische Union, 2005 dans les indi-
cations bibliographiques). Toutefois, pour satisfaire à 
ces exigences, il est primordial que le système scolaire 
ordinaire offre des conditions-cadres appropriées à 
l’enseignement LCO et que les parents soient tenus 
informés, de manière sérieuse et durable, sur cet en-
seignement et ses avantages.

c) Potentiel dans le domaine de l’éveil aux lan-
gues (EOLE 2 ; language awareness) 

Grandir dans un environnement plurilingue est parti-
culièrement fructueux si les langues concernées sont 
promues de manière équitable à l’école, par la lecture, 
l’écriture, la maîtrise de la variante standard, l’acquisi-
tion d’un vocabulaire étendu et un éveil aux langues.

 À cet égard, la contribution de l’enseignement 
LCO est d’autant plus déterminante que le système 
scolaire ordinaire ne serait pas en mesure de proposer 
une telle approche. Ainsi, s’il est doté des possibilités 
d’apprentissage appropriées, cet enseignement peut 
largement contribuer au développement de l’impor-
tant domaine de l’éveil aux langues (language aware-
ness). 

Si les élèves LCO disposent bien dès le début 
d’au moins deux langues (langue première, 
langue du pays d’immigration, éventuelle-
ment langues étrangères apprises à l’école), il 
convient de saisir les nombreuses occasions qui, 
dans le cadre de l’enseignement LCO, per-
mettent d’observer et de comparer ces langues. 
Grâce à ces moments d’apprentissage stimulants 
et intéressants, les élèves seront plus aptes à 
établir des liens entre leurs différentes langues. 

De plus, il faut préciser que les effets positifs du tra-
vail mené dans le domaine de l’éveil aux langues  
( language awareness ) sont connus et reconnus de 
longue date de sorte que, depuis plusieurs années, les 
élèves de toute l’Europe gèrent un portfolio linguis-
tique (PEL). Dans le vaste catalogue de ces effets ré-
pertoriés par James & Garett (1992), nous n’en sélec-
tionnons que quelques-uns, qui s’appliquent bien sûr 
aussi aux comparaisons et observations linguistiques 
dans l’enseignement LCO :

2 En Suisse romande, on utilise couramment l’expression « Édu-
cation et ouverture aux langues à l’école » (EOLE) pour désigner 
l’approche ELBE (Éveil aux langues, « Language Awareness »,  
« Begegnung mit Sprachen ») (Note de la traductrice).
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• Éveiller la curiosité et l’intérêt pour les langues

• Améliorer les compétences linguistiques et les 
capacités d’apprentissage des langues

• Encourager l’intérêt et l’acceptation de la di-
versité linguistique

• Développer une prise de conscience et une fier-
té envers son propre plurilinguisme

• Raviver et renforcer le désir et la motivation 
d’apprendre les langues

• Adopter une attitude respectueuse envers les 
autres langues et cultures

• Encourager des compétences d’observation, 
d’analyse des langues et de communication

• Développer des capacités métalinguistiques

 

d) Utilité pour l’enseignant LCO

Le travail d’un enseignant LCO est non seulement sti-
mulant, mais aussi enrichissant. Les expériences multi-
ples liées à la pédagogie et au contact avec la culture 
du pays d’immigration offrent une occasion unique 
de développer ses propres compétences transcultu-
relles et, le cas échéant, de les insérer sous la forme 
d’une tâche nouvelle ou supplémentaire dans le cadre 
de cet enseignement.

6. Un défi particulier : la propre inté-
gration de l’enseignant dans le pays 
d’immigration 

Les enseignants, qui ont un contrat à durée détermi-
née dans le pays d’immigration, doivent à la fois s’in-
tégrer durant cette période et préserver leur aptitude 
au retour. C’est une situation éprouvante qui peut 
écarter la possibilité d’un regroupement familial : les 
conjoints s’en trouvent séparés l’un de l’autre, ou les 
enfants le sont de leurs parents. Les enseignants LCO 
ne font pas partie d’une équipe qui se voit et échange 
au quotidien puisqu’ils travaillent en général aux 
heures creuses et se déplacent souvent d’une école 
à l’autre. Ils assument par conséquent une lourde 
responsabilité individuelle. Ils sont en contact avec 
beaucoup de responsables différents et contraints, à 
chaque fois, de se familiariser avec les règlements et 
les normes propres à chaque structure pour accom-
plir leur mandat dans ce cadre. De plus, ils doivent, 
après avoir trouvé un logement, se constituer un ré-

seau de relations dans leur sphère privée et soigner 
leurs contacts sociaux. Bonne maîtrise de la langue 
locale, volonté de prendre des risques, curiosité, per-
sévérance et sociabilité sont les conditions optimales 
pour nouer des contacts à l’école et dans le reste de 
la société. Si l’on accorde trop peu d’attention à ces 
facteurs et que la prise en charge d’un poste d’ensei-
gnant LCO est conditionnée par des incitations ou des 
raisons économiques, cela peut entraîner de l’isole-
ment, du stress psychologique et des maladies. 

Avant d’accepter une charge d’enseignement 
LCO, il est conseillé de se renseigner autant que 
possible sur le pays d’immigration et les condi-
tions du travail afin de bien s’y préparer. De 
bonnes connaissances de la langue du pays d’im-
migration (souvent le niveau B1 selon le Cadre 
européen commun de référence est exigé) et 
l’assurance d’un logement favorisent largement 
l’intégration. 

7. L’hétérogénéité des classes : une 
chance et un défi 

Les classes LCO d’aujourd’hui se caractérisent par 
une grande hétérogénéité au niveau de la langue, du 
passé migratoire et de l’âge des élèves, en raison des 
circonstances historiques, démographiques et autres, 
liées à la migration. L’hétérogénéité des classes LCO 
a déjà été abordée au chapitre 1 A.5 ; nous allons ici 
accentuer et approfondir trois points.

a) Hétérogénéité au niveau de la langue

Dans sa forme originale, l’enseignement LCO était 
axé sur le retour, conçu pour faciliter la réintégration 
des élèves dans le système scolaire de leur pays d’ori-
gine. À l’époque, les cours étaient principalement fré-
quentés par les enfants de travailleurs migrants dont 
le séjour dans le pays d’immigration était considéré 
comme temporaire. Les contextes familiaux, ainsi que 
les connaissances linguistiques, étaient plutôt ho-
mogènes. Aujourd’hui, ce n’est définitivement plus 
le cas. Par exemple, l’enseignement LCO de l’italien 
ou du croate est suivi aussi bien par des enfants de 
la troisième génération que par des élèves dont les 
parents sont arrivés seulement quelques mois aupara-
vant. En outre, il y a de plus en plus d’enfants issus de 
mariages mixtes dont un seul parent parle la langue 
enseignée dans les cours LCO : leurs compétences en 
langue première sont par conséquent inférieures à 
d’autres. 

Pour certains de ces enfants et de ces jeunes, le 
terme même de « langue première (ou langue 
maternelle) » n’est pas sans équivoque : soit 
ils ont grandi avec deux langues depuis leur 
naissance, soit leurs compétences dans la langue 
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de l’école et du pays sont devenues, au fil du 
temps, nettement supérieures à celles de leur 
langue d’origine. 

Pour cette raison, pendant les pauses ou lors d’une 
conversation informelle, il n’est pas rare que les élèves 
LCO s’expriment entre eux dans la langue de l’école 
et du pays, et non dans leur langue d’origine. 

b) Hétérogénéité au niveau des âges

Les classes LCO comptent presque toujours des élèves 
d’âge mixte ; dans les cas extrêmes, elles comprennent 
des élèves allant du jardin d’enfants (préscolaire) à la 
neuvième année. Une telle situation relève d’autant 
plus du défi que, pour les raisons mentionnées ci-des-
sus, l’âge et les compétences linguistiques ne sont en 
aucun cas nécessairement liés dans l’enseignement 
LCO (un élève motivé de troisième année peut être 
beaucoup plus compétent dans sa langue première 
qu’un élève de huitième année qui l’utilise juste à 
la maison, avec sa mère). Le mélange des âges peut 
néanmoins représenter un avantage, les enfants ap-
prenant énormément les uns des autres. Malgré tout, 
la situation est susceptible de devenir problématique 
si les différences de développement cognitif et so-
cial sont telles qu’il s’avère quasiment impossible de 
trouver des thèmes et des intérêts communs. Dans ce 
cas, les enseignants LCO doivent faire preuve d’une 
grande créativité en matière de didactique. L’échange 
et l’entraide lors des préparations de cours peuvent 
constituer une aide importante ; les chapitres 9 à 12 
du présent manuel offrent à cet égard un soutien sup-
plémentaire. 

c) Hétérogénéité des contextes familiaux

Une autre dimension de l’hétérogénéité concerne le 
niveau d’instruction et les conditions de vie des fa-
milles. Même si elles viennent du même pays, les 
familles présentent des différences souvent considé-
rables en termes d’instruction et de conditions de vie 
dans le pays d’immigration. Cela tient au fait que les 
contextes économiques et politiques incitent des fa-
milles de milieux sociaux très divers à émigrer. Conju-
guées aux différences linguistiques et à celles concer-
nant l’âge, ces origines socioculturelles contrastées 
peuvent devenir un défi de taille à relever pour les 
enseignants LCO, mais elles sont aussi en mesure de 
donner lieu à des réflexions et des discussions pas-
sionnantes et instructives. 

Par leur bilinguisme ou plurilinguisme, tous les 
élèves LCO détiennent un potentiel commun et 
des ressources doubles. Par conséquent, nous 
recommandons aux enseignants qui travaillent 
avec eux d’effectuer des recherches approfon-
dies sur le thème du bilinguisme ou du plurilin-
guisme. 

Un premier constat important s’impose : le bilinguisme 
ne signifie pas une maîtrise parfaite ou une expression 
orale sans accent dans les deux langues. Les élèves ont 

généralement différents niveaux de compétence dans 
leurs langues, ce qui est normal, et représente le point 
de départ d’un encouragement à l’apprentissage. La 
reconnaissance des acquis et des compétences linguis-
tiques est primordiale, notamment dans leur langue 
première où ces qualités sont souvent trop peu per-
çues et appréciées en tant que telles par la société et 
l’école ordinaire. À ce sujet, l’ouvrage The Psycholin-
guistics of Bilingualism de Grosjean & Li (2013), dispo-
nible malheureusement seulement en anglais, est très 
intéressant : il offre des notions de base faciles à com-
prendre, aide les enseignants LCO dans leur propre 
développement et dans leurs conseils à prodiguer aux 
parents et autres personnes encore sceptiques vis-à-vis 
de l’enseignement LCO ou du bilinguisme.

8. Le matériel pédagogique et les 
devoirs

a) Le matériel pédagogique

Parmi les défis auxquels sont confrontés les ensei-
gnants LCO, figure la situation peu satisfaisante 
concernant le matériel pédagogique et les autres 
supports spécifiques à l’enseignement LCO (cf. chap.  
1 A.6 et 2 B.2). Le chapitre 10 A.4 (« Sources pos-
sibles de matériel pédagogique ») traite en détail 
de cette question et propose une série de conseils 
concrets et pratiques pour l’acquisition de matériel 
(voir aussi les chapitres 10 A.5 et A.6). 

 En tout état de cause, il est fructueux d’échanger 
avec des collègues pour se renseigner sur le matériel 
pédagogiques et les sources (électronique et autres) 
qu’ils utilisent dans leurs cours. De nombreux ensei-
gnants disposent d’une grande quantité de matériel 
qu’ils ont eux-mêmes constitué. L’échange ou la créa-
tion d’archives (éventuellement sous forme électro-
nique) peut apporter un soutien utile et enrichissant à 
de nombreux enseignants.

b) Les devoirs à la maison

En principe, les devoirs à la maison sont un complé-
ment utile aux cours LCO, d’autant que le nombre de 
leçons par semaine et par année scolaire est fort limité. 
Cependant, la question des devoirs variant d’un pays à 
l’autre, il est important de s’informer sur les habitudes 
du système scolaire local. Les obligations des enfants 
pendant la semaine et le temps libre restant à disposi-
tion sont des aspects importants à prendre en compte.  

Si les élèves perçoivent les devoirs à la maison 
comme une surcharge de travail, ils pourraient 
se détourner du cours LCO. En revanche, si ceux-
ci constituent un complément au cours, utile et 
réalisable, ils favoriseront le processus d’appren-
tissage et seront, en général, également encou-
ragés par les parents. 

I



26

Cependant, la qualité des devoirs est tout aussi impor-
tante que la quantité : si les devoirs sont stimulants, 
clairs et attrayants, les élèves y consacreront volontiers 
davantage de temps libre. Pour une tâche obligatoire 
ennuyeuse, ils se lasseront au bout de vingt minutes.

9. Évaluation des compétences et des 
performances des élèves

Face à des classes très hétérogènes, l’individualisation 
partielle des objectifs, des contenus et des exigences 
constitue un moyen important d’offrir un enseigne-
ment de qualité (cf. aussi le chapitre 3 sur les carac-
téristiques d’un bon enseignement). Mais l’indivi-
dualisation implique aussi des questions et des défis 
concernant l’évaluation des performances des élèves. 
Le chapitre 7 (« Évaluation des performances orien-
tée vers la promotion des élèves ») expose les points 
clés actuels en la matière ; la partie 7. B contient des 
exemples pratiques qui peuvent fournir de bonnes 
idées. Cependant, compte tenu de la grande hétéro-
généité des classes et du peu de temps à disposition, 
il demeure quasiment impossible de donner des notes 
fiables, attestant des différentes compétences des 
élèves. 

 Il est également difficile de faire face aux diverses 
attentes, d’une part celles des parents, d’autre part 
celles des enseignants de classes ordinaires, relative-
ment aux notes LCO : les enseignants locaux souhaitent 
autant que possible des notes « réalistes » à partir des-
quelles on peut également tirer certaines conclusions, 
en ce qui concerne par exemple les compétences dans 
la langue première et le comportement face au travail. 
Les parents veulent surtout voir de bonnes notes : de 
mauvais résultats peuvent rapidement les conduire à 
retirer leurs enfants des cours LCO, ce qui est possible 
en raison de leur caractère facultatif. Ce dilemme est 
difficile à résoudre, mais des discussions avec les deux 
parties (parents et enseignants du système scolaire 
ordinaire) devraient permettre de parvenir à un com-
promis. Ces heures de travail supplémentaires peuvent 
constituer un problème pour les enseignants LCO. 
Dans ce cas, il est vivement recommandé de se limiter 
à quelques élèves : ceux qui présentent des difficultés 
particulières ou ceux qui, pour d’autres raisons, ont 
réellement besoin d’être encouragés (ex.: arrivée ré-
cente dans le pays).

L’évaluation des élèves LCO présente un grand 
potentiel de surcharge de travail, qu’il ne faut 
pas sous-estimer.

Ce thème ne doit pas être pris à la légère et il est 
conseillé d’en discuter avec les responsables locaux. 
Dans tous les cas, il est recommandé de donner aux 
élèves, outre de simples notes, un feed-back différen-
cié à l’écrit ou à l’oral, afin de les encourager et de 

renforcer leur capacité d’auto-évaluation au moyen de 
critères compréhensibles.

10. Gestion de la classe et discipline :  
comment réagir face au comporte-
ment des élèves

Conjointement aux compétences propres à chaque 
matière, l’école a toujours pour tâche l’enseignement 
des valeurs et compétences sociales (cela correspond 
à la double mission des écoles publiques en tant 
qu’établissements d’enseignement et d’éducation). 
Toutefois, il existe des représentations et des prio-
rités différentes et spécifiques à chaque pays. Dans 
un pays, par exemple, le système scolaire peut accor-
der une grande importance à l’indépendance, tandis 
qu’un autre considèrera l’assiduité, l’obéissance et la 
ponctualité comme des compétences fondamentales, 
et qu’un troisième pays accordera une place centrale 
à l’éducation démocratique (voir aussi les chapitres 
4 et 5 qui résument les points fondamentaux faisant 
l’objet d’un large consensus dans les pays du nord et 
de l’ouest de l’Europe). 

 Ces différences, qui peuvent aussi exister d’un en-
seignant à l’autre, ont une influence sur la gestion 
de la classe et l’application des règles. Les élèves 
connaissent la gestion de classe habituelle du pays 
d’immigration et l’acceptent en tant que norme ou 
l’estiment normale. Cependant, cette manière de 
gérer une classe peut différer significativement de 
celle de l’enseignant LCO, aussi est-il important de 
connaître les différences et d’introduire ses propres 
règles, après en avoir discuté avec les élèves.

Il n’est pas rare que les enseignants LCO éta-
blissent des rapports sur de supposés « pro-
blèmes de discipline » juste parce que leur 
manière de gérer la classe et leurs habitudes 
diffèrent de celles du pays d’immigration, et 
qu’élèves et enseignants n’ont pas les mêmes 
attentes les uns envers les autres. 

Nous recommandons aux enseignants LCO de se fa-
miliariser avec les comportements locaux, la réparti-
tion des rôles (élèves et enseignants) et les rituels de 
classe par le biais de visites d’écoles et de discussions. 
Ils sont alors en mesure de mettre en place de façon 
transparente et en toute connaissance de cause leurs 
propres règles de classe. Celles-ci peuvent se référer 
aussi bien aux valeurs, normes et rituels du pays d’im-
migration que du pays d’origine. Si les règles – ainsi 
que les conséquences en cas de violation de celles-
ci – sont discutées et élaborées avec les élèves, elles 
seront plus largement acceptées et plus susceptibles 
d’être respectées.
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1. Violeta Brakus : à quels problèmes 
les enseignants LCO doivent-ils faire 
face ; comment puis-je m’y prendre 
pour les résoudre ? 

Violeta Brakus est originaire de Serbie. Elle 
travaille en Suisse romande (Lausanne, Crissier, 
Clarens, Leysin, Neuchâtel) en tant qu’ensei-
gnante LCO de serbe. 

Les problèmes auxquels les enseignants LCO sont 
confrontés se posent de diverses manières. J’énumère 
ici quelques problèmes particulièrement importants.

 Dans la formation des enseignants dans les pays 
d’origine (par ex. dans les Balkans), il n’existe pas de 
filière les préparant à un travail « extraterritorial » (par 
exemple, un programme de master qui leur donnerait 
des qualifications socioculturelles, méthodologiques 
et didactiques spécifiques). Par conséquent, les ensei-
gnants LCO ne sont en général confrontés à ce type 
particulier d’enseignement qu’à leur arrivée dans le 
pays d’immigration. Compte tenu de l’évolution des 
conditions d’organisation de cet enseignement et des 
élèves LCO pour lesquels l’apprentissage de la langue 
maternelle s’apparente souvent à celui d’une langue 
étrangère, les enseignants LCO deviennent inévitable-
ment eux-mêmes des apprenants ; ils doivent improvi-
ser, innover, se former et trouver leurs repères dans un 
nouveau contexte culturel, pédagogique et didactique 
– le tout parallèlement à leur travail ! 

 Les manuels, cahiers d’exercices, fiches de travail 
et la littérature pédagogique de notre pays d’origine 
se fondent sur une approche monolingue et mono-
culturelle. Pour les enfants migrants, nés dans le pays 
d’immigration, ces supports sont généralement inadé-
quats en matière de contenu : ils sont trop riches et 
trop difficiles d’un point de vue linguistique, et peu 
applicables dans la pratique parce qu’ils n’ont pas été 
conçus sur une base bilingue. Il faut également no-
ter un manque de fiches de travail différenciées, de 
préférence bilingues ou multilingues. Nous aimerions 
disposer d’un matériel d’enseignement reposant sur 
les principes de la méthodologie bilingue, accompa-
gné de cahiers d’exercices avec des suggestions pour 
l’histoire, la géographie, la musique et l’art du pays 
d’origine.

 La place des heures de cours LCO dans l’emploi du 
temps (en Suisse) est décourageante, puisque ceux-ci 
ont toujours lieu après les cours ordinaires, souvent 
aussi après les activités sportives ou autres, sur un cré-
neau situé entre 17h et 20h. Si les élèves viennent, 
c’est souvent sous la pression des parents plutôt que 
de leur plein gré, surtout dans les niveaux supérieurs. 
La forte hétérogénéité des classes (en matière d’âge, 

de ressources linguistiques, etc.) ainsi que la disconti-
nuité de l’enseignement (seulement deux heures par 
semaine) représentent un grand défi pour les ensei-
gnants et rendent difficile la planification des leçons. 
Par exemple, dans une même classe, j’ai des élèves de 
tous âges, du préscolaire au secondaire. En tant que 
professeur, j’ai l’impression d’être constamment sur « 
des patins à roulettes », évoluant entre les différents 
groupes d’âge et de niveau pendant les cours. Par 
ailleurs, comme j’enseigne dans différentes écoles et 
communes en même temps, je suis aussi en perma-
nence « sur les rails », telle une éternelle voyageuse.

 Tous ces problèmes contribuent à l’affaiblissement 
et à l’appauvrissement de l’enseignement traditionnel 
dans la langue d’origine. Pour une génération d’élèves 
qui grandit dans un environnement plurilingue, avec 
des ressources multiculturelles, cet enseignement 
s’avère inadéquat en termes de contenu et peu at-
trayant du point de vue organisationnel, en raison de 
sa déconnexion de l’enseignement général.

 Pour moi, en tant qu’enseignante sur le terrain, il 
serait urgent que les pays d’origine et d’immigration 
coopèrent mieux. Il faudrait élaborer des stratégies 
communes et créer une institution pour préserver 
l’identité linguistique et culturelle des enfants issus de 
la migration. Dans le cadre d’un travail conjoint d’ex-
perts et d’enseignants des deux pays, il conviendrait 
d’améliorer l’organisation, d’adapter la méthodologie 
des programmes d’études existants et de retravailler le 
matériel d’enseignement correspondant. Il devient ur-
gent d’introduire de nouvelles formes d’organisation 
de l’enseignement, un travail plus dynamique et des 
supports pédagogiques plus modernes. Outre une for-
mation continue et périodique dans les pays d’origine 
et d’immigration, il est nécessaire de lancer des projets 
éducatifs communs, par exemple des projets de re-
cherche et des séminaires spécialisés. Il existe déjà des 
coopérations isolées, mais le plus souvent uniquement 
à titre de projets pilotes ou sous une forme inadéquate 
et à trop court terme.

 Après ma formation initiale dans mon pays d’ori-
gine, j’ai personnellement découvert les « secrets » 
de l’enseignement de la langue d’origine au cours de 
mon travail, j’ai appris dans l’exercice de ma fonction 
et fait état des problèmes liés à l’enseignement LCO 
lors de nombreux séminaires, dans mon pays d’origine 
et en Suisse. J’ai suivi des formations complémentaires, 
produit des fiches de travail et du matériel bilingue, 
participé à des projets pilotes d’enseignement LCO 
et d’écoles suisses. Cependant, pour que l’enseigne-
ment LCO puisse réellement et durablement gagner 
en qualité, il est nécessaire que tous les enseignants 
se mobilisent et que tous les acteurs impliqués dans 
ce domaine coopèrent. Enfin, cela suppose également 
une présence accrue de l’enseignement LCO dans les 

2B Partie pratique
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3. Hyrije Sheqiri : ma préoccupation 
principale du moment

Hyrije Sheqiri est originaire du Kosovo/Kosova. 
Depuis 1995, elle vit en Suède où elle a été 
responsable de l’enseignement LCO de l’albanais 
à Ronneby, Karlskrona et, depuis 2007, à Kar-
lshamn. Le texte qui suit correspond à la der-
nière partie de son témoignage au chap. 1 B.2. 

Actuellement, ma principale préoccupation – que je 
partage sans doute avec nombre de mes collègues –, 
c’est la participation du plus grand nombre possible 
d’élèves aux cours de langue et de culture d’origine. 
L’enseignement LCO joue un rôle important égale-
ment dans l’acquisition des connaissances et la réus-
site scolaire en Suède, la recherche scientifique et pé-
dagogique ne laisse aucun doute à ce sujet. J’espère 
vivement que nous surmonterons cet obstacle grâce 
à un engagement accru et à une prise de conscience 
de la part des parents. En effet, la participation du 
plus grand nombre possible d’élèves albanais aux 
cours LCO, qui sont intégrés dans le système scolaire 
suédois, dépend en réalité presque exclusivement des 
parents, c’est-à-dire de leur intérêt à ce que leurs en-
fants apprennent leur langue maternelle, à ce qu’ils 
apprennent plus facilement les autres matières grâce 
à cette base et renforcent parallèlement leur identité 
bilingue et biculturelle. Il s’agit ici d’un double avan-
tage linguistique et culturel puisque les élèves LCO 
élargissent également leurs compétences et leurs va-
leurs personnelles à titre individuel. Ils en ressortent 
plus valorisés et qualifiés à leurs propres yeux et ceux 
de leur famille, mais aussi vis-à-vis de la société et du 
pays dans lequel ils vivent, ainsi que de leur pays d’ori-
gine lui-même.

 Je suis convaincue que cette préoccupation qui est 
actuellement la mienne – et en même temps celle de 
beaucoup d’autres enseignants LCO – s’estompera 
dans un avenir proche grâce au grand engagement et 
au soutien des parents.

 

4. Trois biographies d’élèves LCO 

Gulcan (fille, 8 ans) vit en Angleterre (Rapport 
de l’enseignante Zuleyha Toprak, Londres) 

Gulcan est née en 2006 à Londres. Ses deux parents 
sont turcs. Elle a une sœur aînée. Son père a quitté le 
foyer familial quand Gulcan avait cinq ans. Elle en a 
beaucoup souffert parce qu’ils étaient très proches. 
Sa mère est une jeune femme souffrant de divers 
handicaps physiques et mentaux. Bien qu’elle ait vécu 
plus de dix ans en Angleterre, elle ne parle pas un mot 
d’anglais. La mère n’a pas de famille en Angleterre. 
La famille du père vit ici, mais ne subvient pas aux 
besoins de Gulcan ou de sa sœur. 

La mère de Gulcan s’efforce d’emmener ses filles en 
Turquie pendant les vacances d’été afin qu’elles bé-

médias et dans le discours public pédagogique et sco-
laire, afin que ses problèmes, tout comme ses oppor-
tunités, y soient exposés.

 

2. Yergahem Belay : trois grands défis

Yergahem Belay est originaire d’Éthiopie. De-
puis 1995, elle vit à Londres où elle est ensei-
gnante LCO de la langue tigrigna depuis 2001.

J’ai commencé en 2002 en tant qu’enseignante LCO 
d’éthiopien. Dès les trois premières semaines, j’ai été 
confrontée aux questions et problèmes suivants : 

 Comment faire face aux attentes des différents 
groupes (élèves, parents, enseignants des écoles pu-
bliques) ? Pour pouvoir commencer à enseigner, nous 
devions discuter avec les élèves, les diviser en trois 
groupes et communiquer cette répartition aux pa-
rents. C’était difficile, car une répartition en fonction 
de l’âge n’avait aucun sens : certains élèves (même 
parmi les plus jeunes) étaient assez bons en érythréen 
tandis que d’autres (également parmi les plus âgés) ne 
l’étaient pas. Nous avons donc dû former des groupes 
en fonction du niveau des élèves dans la langue pre-
mière, indépendamment de leur âge, ce qui a généré 
d’autres problèmes.

 Quelles approches méthodologiques et didac-
tiques adopter ? Compte tenu de la grande hétéro-
généité d’âges au sein des groupes et des différents 
types d’apprentissages en fonction des diverses ma-
turités, j’ai dû être très créative pour garder l’atten-
tion de tous les élèves. J’ai bien vite compris que l’ap-
proche interactive était la meilleure.

 Comment faire face aux défis concernant les ma-
nuels scolaires et le matériel ? Les autorités éducatives 
éthiopiennes n’ont mis à ma disposition aucun ma-
tériel pour enseigner à l’étranger. Seule et sans autre 
support, il m’était très difficile d’élaborer un pro-
gramme qui tienne compte des barrières intercultu-
relles et les surmonte. Au début, je me suis appuyée 
sur les manuels scolaires éthiopiens. Bientôt, j’ai ap-
pris à mieux connaître mes élèves et leur cadre de vie, 
et j’ai réalisé qu’un texte conçu pour l’Éthiopie ne cor-
respondait pas à la situation en Angleterre. Il fallait 
quelque chose de neuf, thématisant la relation entre 
les cultures éthiopienne et anglaise. Par la suite, j’ai 
créé, et je continue aujourd’hui de créer, mon propre 
matériel sur le thème « Tradition et culture éthio-
piennes » afin de sensibiliser les élèves aux questions 
portant sur leur identité et leurs valeurs culturelles.

 Ce travail prend beaucoup de temps, notam-
ment parce que l’approche descendante (top-down 
approach) utilisée en Éthiopie ne fonctionne pas en 
Angleterre, et parce que le contenu de nombreux 
textes est par ailleurs inadapté. J’ai souvent éprouvé 
de la frustration, mais je suis heureuse d’avoir appris 
à connaître et à utiliser Internet, comme source de 
matériel au cours des dernières années.
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Behar (garçon, 17 ans) vit en Suède 

Je m’appelle Behar et j’ai 17 ans. Je suis né et j’ai 
grandi dans mon Kosova natal jusqu’à mon arrivée en 
Suède, deux mois avant mes dix ans. Je vis ici et suis 
maintenant en première année de lycée. 

 La vie au Kosova est très différente de celle qu’on 
mène en Suède. Au Kosova, il y a beaucoup de pau-
vreté. En Suède, on a plus d’argent et moins de pro-
blèmes. Les écoles aussi sont très différentes. L’école 
suédoise distribue gratuitement un déjeuner et une 
boisson alors qu’au Kosova, vous devez payer pour un 
petit pain et un jus de fruits, qui sont souvent les seuls 
éléments du repas. Au Kosova, je suis allé à l’école 
pendant quatre ans. Nous étions 45 élèves pour une 
enseignante. Ici en Suède, nous sommes seulement 25 
élèves par classe et nous avons un enseignant pour 
chaque matière. J’ai très vite appris le suédois et l’an-
glais. Depuis la septième année, j’apprends aussi l’alle-
mand. 

 J’aurais voulu rester au Kosova, mais comme mes 
parents ont déménagé ici, j’ai dû partir avec eux. 
Quand je serai un peu plus grand et que j’aurai fini 
mes études, je retournerai peut-être au Kosova pour 
y travailler. Nous sommes venus en Suède pour avoir 
une vie meilleure et pour échapper à la pauvreté. 

 Au Kosova, la discipline est bien meilleure parce 
que là-bas les enseignants sont respectés. En Suède, 
il y a beaucoup d’élèves prétentieux qui sont insolents 
et n’écoutent pas les enseignants. Aux informations, 
ils ont dit que la qualité de l’enseignement ici est en 
baisse. L’éducation et les écoles au Kosova sont bien 
meilleures, mais l’État n’a pas beaucoup d’argent à in-
vestir dans les écoles.

 Si un jour j’ai des enfants, je ferai en sorte qu’ils 
n’oublient pas la langue et la culture albanaises. Je 
trouve complètement fou qu’un enfant albanais ne 
puisse pas parler la langue, quand il va au Kosova. 
Cela n’arrivera pas à mes enfants, c’est sûr !

néficient d’un peu d’amour et de soutien de sa fa-
mille. Gulcan apprécie d’être avec ses grands-parents 
et aime passer des vacances là-bas parce qu’elle peut 
jouer dehors aussi longtemps qu’elle le souhaite. Le 
vol vers la Turquie est payé par les grands-parents ; 
d’autres vacances ne sont pas envisageables pour des 
raisons financières.

 Gulcan a été envoyée au cours LCO par sa mère 
parce qu’on avait remarqué, dans les classes régu-
lières, qu’elle avait besoin d’un soutien spécifique. 
Selon sa mère, elle a souffert de harcèlement à l’école 
à cause de son surpoids et parce qu’elle apprend plus 
lentement que les autres. Elle a peu d’amis à l’école 
publique, mais elle s’entend très bien avec certains 
enfants du cours LCO. 

 Durant son temps libre, elle aime jouer à des jeux 
vidéo, regarder la télévision et manger. Elle adore les 
Littlest Pet Shop Toys (figurines d’animaux pour jeunes 
enfants), avec lesquels elle pourrait jouer pendant des 
heures. Elle prend soin d’eux de façon touchante et se 
détend de cette manière.

Aylin (fille, 10 ans) vit en Allemagne   

Mon nom est Aylin. J’ai dix ans. En ce moment, je vis 
avec ma famille à Senden. C’est une petite ville près 
de Münster dans l’ouest de l’Allemagne. Mes activités 
préférées sont la musique, la danse et la lecture. De 
plus, j’aime aller au cinéma. Je passe la plupart de 
mon temps libre avec mes amies qui vivent dans le 
même quartier que moi. Mes amis sont surtout al-
lemands et kurdes, quelques-uns sont originaires de 
Turquie, de Russie, de Pologne, de Bosnie, etc. 

 Mes parents viennent du sud-est de l’Anatolie, 
dans la région kurde de la Turquie, ils font partie des 
Kurdes. Là-bas, ils vivaient dans un petit village qui 
s’appelle Bahcin. Ce village existe toujours, il est près 
de la ville de Mardin. Nous appartenons à la commu-
nauté religieuse yézidie. J’ai quatre frères et sœurs, 
j’ai donc grandi dans une grande famille, ce que j’ap-
précie beaucoup. Parce que nous, les frères et sœurs, 
nous nous serrons toujours les coudes. Ma famille 
vit en Allemagne depuis plus de 20 ans. La plupart 
de mes frères et sœurs sont nés en Allemagne, tout 
comme moi. J’ai grandi principalement avec les lan-
gues kurde et allemande. À la maison, je parle kurde 
avec mes parents. Cependant, je parle allemand avec 
mes frères et sœurs.
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1. Le chapitre 2 A.6 décrit, à juste titre, l’intégration 
des enseignants LCO dans le pays d’immigration 
comme un défi considérable (se séparer du pays 
d’origine, rechercher un logement, s’orienter dans 
le contexte social et scolaire du pays d’immigra-
tion, etc.) Veuillez échanger vos souvenirs à ce su-
jet avec deux ou trois de vos collègues et dresser 
une liste de points qui pourraient faciliter l’intégra-
tion de nouveaux collègues.

2. Veuillez réfléchir puis discuter des défis qui furent 
les plus importants pour vous durant les différentes 
phases de votre travail quotidien comme ensei-
gnant LCO (lors des débuts, au bout de quelques 
années), et des défis qui perdurent aujourd’hui.

3. Le chapitre 2 A.10 traite des concepts propres à 
chaque pays en ce qui concerne la gestion de la 
classe, l’intégration des élèves, leur comporte-
ment et la discipline. Avez-vous personnellement 
vécu de telles expériences ? Comment réagis-
sez-vous si les enfants, dans le pays d’immigra-
tion, ont un comportement très différent de ceux 
du pays d’origine ?

4. Ce chapitre et d’autres soulignent plusieurs fois 
à quel point les discussions avec les enseignants 
du système scolaire ordinaire et les visites d’écoles 
sont importantes et utiles. Veuillez discuter avec 
vos collègues LCO de vos propres expériences dans 
ce domaine, de comment utiliser les expériences 
positives et de comment éviter les mauvaises.

5. Réfléchissez, par groupe de deux ou trois, à ce que 
vous aimeriez apprendre d’un enseignant (ou d’un 
représentant) du système scolaire ordinaire local, 
ou à ce que vous souhaiteriez voir et évoquer lors 
d’une visite d’école. Élaborez une sorte de fil rouge 
pour une discussion et planifiez un rendez-vous 
concret pour une discussion ou une visite.

2C Pistes pour la réflexion, la discussion et 
l’approfondissement

6. Le chapitre 2 A.5 décrit certaines opportunités et 
potentialités de l’enseignement LCO. Étudiez et 
complétez cette liste. Pensez à la façon dont vous 
pourriez, lors d’une petite présentation, expliquer 
le potentiel et les avantages de l’enseignement 
LCO, par exemple à des parents sceptiques ou à 
des collègues du pays d’immigration. 

7. Le chapitre 2 A.8 aborde la façon de traiter les de-
voirs à la maison et combien il est important que 
ceux-ci soient stimulants et motivants. Veuillez dis-
cuter de la manière dont vous gérez les devoirs. 
Planifiez au moins deux possibilités concrètes et 
attrayantes pour les devoirs et suivez-les durant les 
trois prochaines semaines.

8. Veuillez relire l’un ou l’autre des témoignages des 
enseignants du chapitre 2 B ou les trois biogra-
phies des élèves. Échangez en petit groupe à ce 
sujet, dites ce qui vous a le plus touché ou intéres-
sé, et pourquoi.
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Points fondamentaux de la  
pédagogie, de la didactique et de  
la méthodologie actuelles du point 
de vue des pays d’immigration

II
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1. Introduction 

Qu’est-ce qui fait un « bon enseignant » ou une  
« bonne enseignante » ? La réponse peut considéra-
blement varier en fonction de la tâche considérée par-
mi toutes celles du métier d’enseignant – enseigner, 
éduquer, conseiller, diagnostiquer, innover. Mais même 
si l’on se limite au cœur du métier de l’école, l’ensei-
gnement, la réponse ne saurait être simple : (1) ce qui 
est un « bon » enseignement dépend tout d’abord du 
critère cible choisi, c’est-à-dire « bon pour quoi ? » : 
une réussite à court terme à l’école ou bien une réus-
site à long terme dans les études ou le travail ; com-
pétences professionnelles ou bien compétences clés 
interdisciplinaires ? (2) Ce qui est « bon » dépend aus-
si de la perspective, c’est-à-dire « bon » du point de 
vue de qui ? La recherche en matière d’enseignement 
montre qu’il existe souvent des différences considé-
rables entre l’auto-évaluation de son propre enseigne-
ment, le feed-back des collègues et l’évaluation des 
élèves (voir chapitre 3 B). 

 Les réflexions qui suivent portent sur la caracté-
ristique sans doute principale d’un enseignement de 
qualité, à savoir l’efficacité de l’apprentissage : des 
décennies de recherche empirique sur l’enseignement 
et l’apprentissage (teaching effectiveness) ont permis 
de constituer une base solide de connaissances, no-
tamment grâce à l’Étude-Hattie (2012) qui a regrou-
pé l’état de la recherche dans le monde entier sur les 
conditions de réussite scolaire.

2. Caractéristiques d’un enseignement 
de qualité propice à l’apprentissage 

Dans le domaine de la recherche liée à l’éducation, il 
existe un consensus : les caractéristiques structurelles 
de l’organisation (l’enseignement à plusieurs classes, 
la taille des classes, etc.) sont tout aussi peu détermi-
nantes pour la réussite de l’apprentissage que l’uti-
lisation de certaines méthodes (comme l’enseigne-
ment frontal ou ouvert). 

Ce qui importe, c’est la compétence des ensei-
gnants, ce sont des caractéristiques interdiscipli-
naires de qualité, qui sont pertinentes dans tous 
les types d’écoles, pour différents groupes d’âge 
et différentes matières (et aussi pour l’enseigne-
ment LCO). 

Voyons à présent quels sont les principes d’un ensei-
gnement efficace pour l’apprentissage. 

2.1 Gérer efficacement la classe : une 
condition-cadre

Un enseignement efficace requiert certaines condi-
tions-cadres, qui sont résumées sous le terme de  
« gestion de classe ». Il s’agit notamment : a) d’éta-
blir et de respecter strictement un système de règles 
visant à prévenir les perturbations ; b) d’utiliser le 
temps d’enseignement pour les processus d’appren-
tissage (time-on-task) ; c) de gérer efficacement les 
éléments de perturbation, c’est-à-dire de manière 
aussi discrète que possible ; d) de développer des rou-
tines, des signaux et des procédures qui simplifient le 
déroulement des leçons tout en allégeant la charge 
de l’enseignant. 

2.2 Encourager le traitement de l’in-
formation

Un enseignement de qualité repose sur un deuxième 
grand groupe de caractéristiques comprenant des me-
sures directes qui visent à promouvoir l’information : il 
s’agit en effet d’encourager et de faciliter l’acquisition 
et l’enregistrement des connaissances. À cet effet, on 
retiendra les aspects énumérés ci-après. 

• Clarté 

Il convient de se montrer compréhensif et compré-
hensible vis-à-vis des élèves : cohérence de la matière 

Points fondamentaux pour un bon  
enseignement : aperçu sommaire3

Andreas Helmke,Tuyet Helmke3A Contextualisation 
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présentée, fil rouge reconnaissable, mais aussi préci-
sion linguistique avec une diction claire, un discours 
approprié, une grammaire correcte s’imposent. Il 
faut énoncer des phrases claires et éviter les termes 
redondants ou inutiles, les signes d’incertitude (ex.  
« en quelque sorte », « que sais-je », « disons que », 
« quasi ») et être suffisamment intelligible (volume 
sonore, modulation de la voix appropriée, utilisation 
d’un langage standard, c’est-à-dire éviter un usage 
excessif du dialecte).

• Activation cognitive 

Elle constitue le cœur d’un apprentissage efficace et 
concerne principalement l’acquisition de stratégies et 
de techniques d’apprentissage, de compétences mé-
tacognitives, c’est-à-dire la connaissance et la gestion 
de son propre apprentissage. L’Étude-Hattie a montré 
que les scénarios d’apprentissage coopératif, dans les-
quels les élèves assument eux-mêmes temporairement 
le rôle d’enseignant sont extrêmement utiles à l’ap-
prentissage (reciprocal teaching, peer tutoring, WELL 
= Wechselseitiges Lehren und Lernen pour « enseigne-
ment et apprentissage réciproques »). 

On se heurte ici à un malentendu largement 
répandu, selon lequel les enseignants devraient 
s’en tenir à un rôle de guide ou de modérateur 
de l’apprentissage. Or, c’est tout le contraire : 
pour mettre en place ces phases d’apprentissage 
coopératif et d’acquisition de stratégies d’ap-
prentissage, les enseignants doivent jouer un 
rôle extrêmement actif.

Par conséquent, les règles et les méthodes de l’ap-
prentissage coopératif doivent être enseignées et 
pratiquées de manière approfondie pour pouvoir être 
efficaces. Ainsi, au cours de l’acquisition de stratégies 
d’apprentissage, « montrer l’exemple » en pensant à 
voix haute constitue, entre autres, un moyen particu-
lièrement efficace d’apprendre.

• Structuration  

Faciliter l’apprentissage par des mesures qui favo-
risent la reconnaissance des contextes et des liens, par 
exemple à l’aide de consignes structurantes (présen-
tation, résumé, mise en évidence, planification/aperçu 
préalable de la tâche d’apprentissage). 

• Possibilités d’apprentissage non linguistique 

Utilisation de multiples possibilités de structures d’ap-
prentissage non linguistiques, en particulier la visua-
lisation (illustrations, représentations graphiques, 
cartes mentales) et l’apprentissage tourné vers l’ac-
tion, par exemple sous la forme d’un apprentissage 
scénique (par ex. « les mathématiques corporelles »).

• Consolidation 

Multiplier les opportunités d’application, de pratique 
et de sécurité pour consolider ce qui a été appris et ra-
fraîchir les connaissances antérieures. Il est important 
d’avoir conscience, en particulier dans le domaine 
linguistique (en lecture, par exemple) que certaines 
compétences doivent être automatisées afin qu’au-
cune capacité mémorielle ne soit inutilement mo-
bilisée. C’est la seule façon de maîtriser des tâches 
d’apprentissage plus complexes. Cela nécessite un 
« surapprentissage » jusqu’à l’automatisation, ainsi 
qu’une « pratique intelligente ».

2.3 Encourager la volonté d’apprendre

Les caractéristiques énumérées ci-dessous ont un effet 
indirect sur l’apprentissage : elles stimulent la volonté 
d’apprendre qui, à son tour, exerce une influence po-
sitive sur l’apprentissage et la performance.

• Enseignement tourné vers les élèves 

Les enseignants doivent s’efforcer de percevoir les 
différents processus d’apprentissage de leurs élèves, 
de voir l’apprentissage à travers le regard de ceux-ci 
(adoption de perspectives, « empathie cognitive »). Ils 
tiennent un rôle d’interlocuteurs pour les questions 
concernant leur matière et les questions transversales, 
ils accompagnent les élèves dans leurs décisions en 
fonction de leur âge, et recueillent leurs réactions vis-
à-vis de l’apprentissage ainsi que la perception qu’ils 
ont de l’enseignement.

• Climat propice à l’apprentissage 

Ce climat se caractérise par un respect mutuel, des 
rapports aimables et cordiaux et de l’estime de la part 
de l’enseignant pour ses élèves ainsi que par une at-
mosphère d’apprentissage détendue dans laquelle on 
peut rire ou plaisanter – le contraire étant un cadre 
d’enseignement envisagé comme une « zone sans hu-
mour », où il n’y a pas « matière à rire ». Une culture 
positive de l’erreur est d’une importance primordiale 
pour l’apprentissage : les erreurs qui surviennent dans 
les phases d’apprentissage ne sont pas sanctionnées 
négativement, mais perçues comme l’occasion de re-
pérer les processus d’apprentissage non encore ache-
vés ou défavorables, et d’aider les élèves à y remédier 
en leur fournissant des retours et des conseils utiles 
et appropriés. Un temps d’attente suffisant pour les 
réponses des élèves et une tolérance à la lenteur  
(« patience ») sont également les éléments d’un cli-
mat propice à l’apprentissage.

II
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• Motivation 

Tout pédagogue rêve que ses élèves apprennent  
« tout seuls » et que les tâches associées à l’appren-
tissage leur procurent du plaisir voire, dans le meilleur 
des cas, des expériences de bonheur (« expériences 
de flow »). Il serait pourtant naïf, dans le contexte 
d’un apprentissage scolaire, de s’appuyer exclusive-
ment sur une motivation intrinsèque. Plus les élèves 
peuvent mettre en œuvre des activités d’apprentis-
sage et rester impliqués, même en cas de difficultés 
ou d’ennui, mieux c’est. Un enseignement motivant 
stimule donc aussi des motivations extrinsèques, no-
tamment en abordant l’utilité et l’importance des 
tâches d’apprentissage (pour la vie quotidienne, pour 
le monde dans lequel nous vivons, pour la profession 
ou le futur parcours scolaire). La curiosité (encouragée 
par une offre variée), la compétition (avec les autres et 
avec soi-même) et la reconnaissance sociale (apprécia-
tion, éloges de personnes de référence importantes, 
surtout des enseignants et des parents) représentent 
également des facteurs favorables à l’apprentissage. 
On oublie souvent que les enseignants sont avant tout 
motivants par l’exemple qu’ils donnent (« apprendre 
avec un modèle ») : le plaisir évident et perceptible 
qu’ils éprouvent à enseigner, leur engagement et leur 
enthousiasme ont un effet direct (par « contagion 
émotionnelle ») sur l’envie d’apprendre des élèves. 

2.4 Un enseignement axé sur les com-
pétences 

Dans le passé, il suffisait de « traiter un sujet » durant 
la leçon et de se laisser guider par les manuels scolaires 
et guides pédagogiques correspondants. Au cours 
des deux dernières décennies, un changement fonda-
mental s’est produit en faveur d’une orientation vers 
les compétences. Un enseignement axé sur les com-
pétences obéit à des règles quelque peu différentes 
d’un cours traditionnel focalisé sur le « traitement de 
sujets » : programme, tâches et unités d’enseigne-
ment sont davantage conçus en fonction du résultat 
visé, c’est-à-dire permettre une maîtrise vérifiable des 
compétences. Cela exige de la part de l’enseignant 
davantage de compétences d’évaluation, c’est-à-dire 
la connaissance et l’utilisation d’instruments de me-
sure pour enregistrer les compétences. Dans le cas de 
l’enseignement LCO, il existe, par exemple, le Cadre 
européen de référence pour les langues, mais d’autres 
instruments sont également disponibles pour l’au-
to-évaluation des compétences à l’écrit (https://www.
uni-marburg.de/sprachenzentrum/lehrangebot/selbs-
teinschaetzung). 

2.5 Répondre à des besoins d’appren-
tissage hétérogènes

L’adaptation à des conditions d’apprentissage diffé-
rentes et en constante évolution constitue un élément 
fondamental pour un enseignement de qualité, les  
« conditions d’apprentissage » ne signifiant pas seule-
ment des différences relativement aux connaissances 
antérieures, mais aussi des caractéristiques liées au 
milieu culturel et linguistique, des préférences en ma-
tière d’apprentissage, des différences de genre et des 
handicaps (« inclusion »). Le principe de base sous-
jacent est celui de l’adaptation (en d’autres termes, 
les situations d’apprentissage et les tâches doivent 
être adaptées de la manière la plus optimale possible 
aux besoins des élèves), ce qui implique la nécessité 
de varier le contenu et les méthodes, et de moduler la 
difficulté des tâches et la vitesse d’enseignement selon 
les circonstances. Il est important, pour le succès des 
mesures de différenciation et d’individualisation, que 
celles-ci – comprises uniquement comme méthodes 
ou techniques – ne représentent pas en soi une va-
leur ajoutée par rapport à l’enseignement traditionnel. 
Leur légitimité repose plutôt sur la qualité : dosage, 
rythme et timing, mais elles doivent surtout se conju-
guer aux principes généraux nécessaires à un appren-
tissage efficace, comme décrits ci-dessus.  

C’est d’ailleurs un mythe de croire qu’une 
certaine offre d’enseignement serait égale-
ment bonne ou mauvaise, efficace ou inefficace 
pour tous les élèves d’une classe – la recherche 
montre clairement qu’il existe des interactions 
solides entre les méthodes pédagogiques et les 
caractéristiques des élèves. 

Ainsi, les élèves ayant des connaissances préalables 
fragiles et manquant de compétences ont besoin 
d’une structure de soutien (scaffolding) 3, d’un feed-
back concis et de structures claires, car face à un en-
seignement ouvert et un apprentissage par la décou-
verte, ils seraient débordés. En revanche, les élèves 
avancés, ayant déjà acquis suffisamment de compé-
tences d’apprentissage, profiteront plutôt de scéna-
rios ouverts d’apprentissage.

3 En français, on parle de « la notion d’étayage », voir à ce sujet le 
chapitre 8.5a (note de la traductrice).
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3. Perspective

Ce ne sont pas des principes ou des variables qui or-
ganisent l’enseignement, mais des personnes (des 
enseignants). Leurs personnalité et professionnalisme 
jouent un rôle clair et bien documenté, tout aussi im-
portant que le savoir théorique sur les prérequis d’un 
enseignement efficace. Bien qu’il ne s’agisse pas du 
sujet central de cet article, un certain nombre de qua-
lités est essentiel à une activité professionnelle réus-
sie, comme l confirment les commentaires des élèves 
dans la partie 3 B. En Allemagne, les étudiants sui-
vant une formation pour devenir enseignants sont 
tenus d’avoir au moins pris connaissance du profil 
requis pour cette profession, que ce soit sur le portail 
du CCT (Career Counseling for Teachers, voir http://
www.cct-switzerland.ch) ou sur le portail « Fit für 
den Lehrerberuf » (Schaarschmidt & Kieschke, 2007 ; 
http://www.coping.at/index.php?fit-l-nutzen#). 

 Ce dernier test comprend des auto-évaluations et 
des évaluations externes de 21 caractéristiques rela-
tives aux besoins dans quatre domaines : équilibre 
mental (capacité à traiter les échecs de manière of-
fensive, tolérance à la frustration, capacité de récu-
pération et de relaxation, stabilité émotionnelle et 
résistance au stress), activité, motivation et capacité à 
motiver (plaisir dans les relations avec des enfants et 
des adolescents, volonté de prendre des responsabi-
lités, humour, besoin de connaissances et d’informa-
tions, disposition à travailler dur et dans la précarité, 
capacité de s’enthousiasmer et idéalisme profession-
nel), compétence sociale (affirmation de soi dans des 
situations de communication, sensibilité sociale, sécu-
rité dans les apparitions publiques et amabilité/ cha-
leur), capacités et aptitudes de base (voix, flexibilité, 
habileté didactique, aptitude à s’exprimer et à travail-
ler de manière rationnelle).
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« Un bon enseignement » du point 
de vue des élèves LCO : résultats d’un 
petit sondage

Sur la base des questionnaires des classes LCO de 
Sakine Koç, Dragana Dimitrijević, Valeria Bovina, 
Nexhmije Mehmetaj et Nexhat Maloku évalués 
par Basil Schader.

Un petit sondage informel a été réalisé dans cinq 
classes LCO en Suisse en tant que complément pra-
tique à la partie A de ce chapitre et à la suggestion de 
son auteur, le Prof. Helmke. L’objectif était de confron-
ter la vision de la partie A, axée sur la recherche et la 
science, avec celle des personnes directement concer-
nées, c’est-à-dire les élèves. Qu’est-ce qui fait « un 
bon enseignant/une bonne enseignante » selon leur 
point de vue, quelles sont pour eux les caractéristiques 
d’un bon enseignement ? Ce sondage ne prétend pas 
être représentatif ni scientifique en ce qui concerne la 
composition de l’échantillon et les circonstances de 
son déroulement, de sorte que les résultats ne sont 
que le reflet d’un ressenti.

Bref aperçu sur le déroulement de la collecte des 
données : les enseignants LCO participants ont été 
priés – malheureusement dans les semaines déjà bien 
remplies précédant les vacances d’été 2014 – de sou-
mettre à leurs classes LCO (ou à l’une d’entre elles), 
une fiche de questions – remise sous forme de copie 
originale – avec comme consigne (outre l’indication 
de l’âge et du sexe) :

Veuillez compléter les amorces de phrases suivantes :

• Pour moi, un bon enseignant/une bonne ensei-
gnante est…

• Pour moi, une leçon est réussie quand…

• J’associe les termes « enseignant(e) » ou « ensei-
gnement » à…

Quatre classes comptabilisant en tout 76 élèves ont 
rempli les questionnaires se référant aux enseignants 
et à l’enseignement en général ; une autre classe a 
modifié l’enquête de manière autonome et a recueilli 
les réponses à la question : « Quels sont les critères 
d’un bon enseignement LCO ? »

3B Partie pratique

Questionnaires avec les trois premières 
amorces de phrases (voir ci-dessus,  
quatre classes)

niveau  
élémentaire 

(8-9 ans)

niveau  
intermédiaire  
(10-12 ans)

niveau  
avancé  

(13-15 ans)

Total

f g f g f g

Cours LCO de turc, canton de Zurich  
(S. Koç)

7 3 3 1 0 0 14

Cours LCO de serbe, canton d’Argovie  
(D. Dimitrijević)

4 0 3 3 7 1 18

Cours LCO d’italien, canton de Zurich 
(V. Bovina)

0 0 6 5 0 0 11

Cours LCO d’albanais, canton du Jura  
(N. Mehmetaj)

4 0 10 7 10 2 33

Total 15 3 22 16 17 3 76
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Les 29 fiches supplémentaires contenant les réponses 
à la question sur les critères d’un bon enseignement 
LCO proviennent de deux classes LCO de Nexhat Ma-
loku à Zurich (uniquement pour les niveaux intermé-
diaire et avancé). Les informations sur l’âge et le sexe 
font ici malheureusement défaut. 

 Dans le récapitulatif ci-après qui reprend les résul-
tats les plus intéressants, nous traiterons en premier 
lieu les 76 fiches relatives aux phrases à compléter. 
Pour le classement des réponses, des catégories (p. 
ex. « mention d’une attitude pédagogique ») et des 
sous-catégories (p. ex. « est drôle, fait des blagues ») 
ont été élaborées selon une approche inductive. Les 
comparaisons systématiques par groupe d’âge, de 
sexe ou par groupe linguistique ne sont pas possibles 
en raison de l’insuffisance de la base de données.

 « Pour moi, un bon enseignant est un ensei-
gnant qui peut m’aider » 

(Milos, 10 ans)

Les réponses à l’amorce de phrase « Pour moi, un bon 
enseignant/une bonne enseignante est… » peuvent 
être divisées en trois catégories :

Nb de mentions

• Mention traits de caractère 
généraux (« sympa »,  
« rigole »,« bien »). 

26 
(17f / 9g)

• Mention attitude pédago-
gique  
(avec 9 sous-catégories)

76 
(54f / 22g)

• Mention compétences didac-
tiques et professionnelles  
(3 sous-catégories)

40 
(30f / 10g)

Le groupe de traits de caractère suivants : « altruiste, 
encourageant, patient » est le plus souvent cité pour 
caractériser un bon enseignant/une bonne ensei-
gnante. En deuxième position, viennent les traits de 
caractère généraux (« sympa » etc., 26 mentions). 
Presque aussi souvent (25 fois) sont citées les com-
pétences didactiques et professionnelles : « il nous 
apprend quelque chose » ; suivies par « explique clai-
rement, aide bien » et « est strict, mais sait aussi être 
drôle » ou « ne gronde pas et ne crie pas » (10 fois 
chacune). 

 L’ordre ci-dessus s’applique à tous les groupes ; 
à l’intérieur d’un même groupe, il varie quelque peu 
(par exemple, pour les élèves turcs et serbes, les traits 
de caractère généraux sont les premiers et le trait  
« altruiste » vient seulement en seconde position).

« Une bonne leçon, c’est quand on apprend 
quelque chose de nouveau » / « …c’est quand je 
comprends » 

(Simona, 10 ans ; Rodolfo, 11 ans)

Les réponses à l’amorce de phrase « Pour moi, une 
leçon est réussie quand… » sont divisées en cinq ca-
tégories ou critères avec 0-4 sous-catégories :

Nb de mentions

• critère efficacité d’appren-
tissage (« quand j’apprends 
quelque chose de nouveau »)

35 
(30f / 5g)

• critère méthodologie et 
didactique  
(4 sous-catégories)

35 
(27f / 8g)

• critère ambiance de la leçon/
de la classe  
(2 sous-catégories)

17 
(12f / 5g)

• critère aspects pédago-
giques*)  
(2 sous-catégories)

13 
(9f / 4g)

• critères aspects sociaux  
(rencontre avec des amis, 
pause, etc.)

6
(3f / 3g)

*) Pour le critère des aspects pédagogiques, on trouve souvent 
des mentions analogues à celles données pour la phrase «Un 
bon enseignant est...»

L’efficacité d’apprentissage (« j’apprends quelque 
chose de nouveau ») est le plus souvent mentionnée 
(35 fois) lorsqu’il s’agit de caractériser une bonne le-
çon. Avec beaucoup moins de mentions (13 chacune) 
suivent « si c’est intéressant/cool » et « si l’on s’amuse 
aussi, si je me sens bien, si l’ambiance est bonne ». 
En troisième position se trouve la mention «quand on 
fait des jeux» ; 8 des 10 inscriptions dans cette ca-
tégorie viennent des enfants du niveau élémentaire 
(école primaire). En quatrième position, les mentions 
des aspects pédagogiques avec 8 entrées chacune :  
« si l’enseignant explique bien tout » et le critère  
« enseignement varié ».

 Ici aussi, il existe des différences minimes entre les 
groupes linguistiques ; par exemple, les critères « en-
seignement varié » et « réalisation de jeux » sont les 
premiers critères pour les élèves turcs tandis que l’ef-
ficacité d’apprentissage arrive en deuxième.

II
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« L’enseignant LCO doit être un exemple, c’est-
à-dire ne pas faire de choses inappropriées » 

(Demet, 11ans) 

L’amorce de phrase « J’associe les termes ‘ ensei-
gnant(e) ’ ou ‘ enseignement ’ à… », a été moins 
fructueuse que les deux autres. Les mentions ont été 
réparties en quatre catégories avec 1-5 sous-catégo-
ries :

Nb de mentions

• aspects caractéristiques de 
l’enseignant 
(3 sous-catégories)

19 
(13f / 6g)

• association avec l’attitude 
pédagogique de l’enseignant

4 
(2f / 2g)

• professionnalisme, aspects 
concernant la méthodologie 
et la didactique 
(2 sous-catégories)

17 
(12f / 5g)

• associations diverses 
(5 sous-catégories)

53
(38f / 15g)

L’association de termes la plus souvent évoquée avec 
« enseignant » est peu précise : « école, apprentis-
sage, matières diverses » (24 fois), suivie de « devoirs, 
tests, contrôles, notes » (23 fois) et « quelqu’un qui 
peut nous apprendre quelque chose » (17 fois). Il est 
très intéressant de noter que dans la catégorie des  
« traits de caractère », 12 des 19 mentions (« modèle », 
« respect », etc.) proviennent du groupe albanais du 
canton du Jura. Ceci rappelle le témoignage de Be-
har, âgé de 17 ans en Suède, au chapitre 2 B.4, qui a 
vécu et est allé à l’école au Kosovo/a jusqu’à l’âge de 
10 ans : « Au Kosova, la discipline est bien meilleure 
parce que là-bas les enseignants sont respectés. Ici en 
Suède, il y a beaucoup d’élèves prétentieux qui sont 
insolents […] ». Toutefois, tirer des conclusions sur les 
caractéristiques culturelles propres à la notion de res-
pect serait inexact, car cela nécessiterait, bien sûr, un 
examen bien plus approfondi.

« Un voyage scolaire à Europapark ! Camper ! » 

(Élèves du cours LCO d’albanais)

Les 29 fiches contenant les réponses à la question 
sur les critères d’un bon enseignement LCO (remplies 
par des élèves albanais des niveaux intermédiaire 
et avancé à Zurich) sont beaucoup plus axées sur 
les aspects méthodologiques et didactiques que les 
questionnaires mentionnés ci-dessus. Il est intéres-
sant de constater que les formes d’enseignement et 
d’apprentissage avec lesquelles les élèves sont ma-

nifestement habitués dans les cours ordinaires, sont 
maintenant aussi exigées dans les cours LCO. Ainsi, 
plusieurs élèves demandent davantage de jeux ou 
d’apprentissage ludique, de travail en groupe, d’ex-
posés (en groupe également), un travail sous forme 
de théâtre scolaire, moins de monoculture didactique 
(« ne pas faire toujours la même chose [à savoir : lire 
un texte et répondre à des questions] », des leçons 
plus passionnantes, des sorties scolaires, des excur-
sions, des visites de musées, ils souhaitent aussi uti-
liser l’ordinateur comme outil de travail et regarder 
des films ensemble). De plus, des points similaires à 
ceux des questionnaires ci-dessus ont été abordés : 
l’enseignant doit aider/soutenir/avoir plus de temps 
pour chacun /être plus strict/faire plus de tests, etc.

 L’enseignant des classes concernées – un ensei-
gnant méritant, à l’engagement reconnu – en tire la 
conclusion que les élèves devraient et pourraient être 
davantage impliqués dans la planification des leçons, 
mais qu’en même temps le créneau étroit de deux 
heures par semaine, dans des classes à plusieurs ni-
veaux, n’est tout simplement pas propice à la mise en 
place de l’enseignement idéal.
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1. Veuillez noter trois ou quatre idées importantes 
pour vous dans le texte du chapitre 3 A. Discu-
tez-en si possible par groupe de deux ou trois.

2. Veuillez faire de même avec les déclarations des 
élèves au chapitre 3 B. Qu’est-ce qui vous paraît 
particulièrement important ? Pourquoi ?

3. Veuillez comparer les témoignages des élèves (cha-
pitre 3 B) au texte de contextualisation du chapitre 
3 A : quels sont les points de convergence, quelles 
sont les contradictions ?

4. Y a-t-il des caractéristiques liées à l’enseignement 
de qualité ou à la personnalité de l’enseignant 
dans le chapitre 3 A qui sont négligeables du point 
de vue des élèves (3 B) ? Et à l’inverse, certaines 
déclarations d’élèves sont-elles sans équivalents 
du côté de la recherche empirique ?

5. Repensez à votre propre expérience d’enseigne-
ment LCO : quelles sont les caractéristiques esquis-
sées dans le texte de contextualisation qui revêtent 
une importance particulière pour l’enseignement 
LCO ? Par ailleurs, y a-t-il des caractéristiques en 
matière d’efficacité d’apprentissage qui, selon 
vous, ne sont pas pertinentes pour l’enseignement 
LCO ?

6. Comparez les principales affirmations des textes 
de contextualisation aux chapitres 3 (Helmke & 
Helmke) et 5 (Weidinger) : où y a-t-il des recou-
pements et de la cohérence ? Où y a-t-il des diffé-
rences dans la pondération et l’argumentation ?

7. Quelles caractéristiques, en matière d’efficaci-
té d’apprentissage, considérez-vous comme des 
points forts chez vous ? Dans quel domaine aime-
riez-vous vous améliorer et développer vos com-
pétences ?

3C Pistes pour la réflexion, la discussion et 
l’approfondissement

II
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Faire face à la diversité et  
accepter l’autre 

1. Introduction 

Dans les principaux pays d’immigration d’Europe 
occidentale, centrale et septentrionale, dont il est 
question dans ce manuel, il existe un large consen-
sus sur un certain nombre de points et postulats pé-
dagogiques et idéologiques. Il s’agit notamment des 
postulats de l’égalité des chances, de la justice entre 
les genres (cf. 4 B. 2 égalité des filles et des garçons), 
de l’éducation à la démocratie, de l’appréciation de 
la pluralité et de la diversité au sens culturel et lin-
guistique (cf. 4 B.3), et du traitement non idéologique 
des sujets et des contenus. Bien entendu, nombre de 
ces points sont également acceptés et mis en œuvre 
dans certains ou dans tous les pays d’origine. Compte 
tenu du contexte dans lequel ce manuel est utilisé – 
comme outil d’orientation pour les enseignants LCO 
dans les pays d’immigration – nous nous limiterons 
aux normes et aux points fondamentaux acceptés 
dans ces pays.

 Les explications qui suivent traitent de plusieurs 
points fondamentaux et des principales exigences ; 
d’autres aspects seront présentés aux chapitres 5 et 9.

2. Attentes de la société vis-à-vis de 
l’école

L’éducation donne aux citoyens les moyens de par-
ticiper de manière autonome à la vie en société, de 
la façonner et de l’enrichir. Les efforts en matière 
d’éducation doivent donc toujours être compris dans 
le contexte des conditions et des développements so-
ciaux, politiques et économiques. Les États ont par 
ailleurs des idées différentes concernant la durée et 
le type d’éducation nécessaires selon chaque individu.

Doit-on voir d’un œil critique le fait que les filles 
ne suivent pas de formation complémentaire 
après leur scolarité obligatoire ? Dans quelle 
mesure l’école devrait-elle se démener pour une 
fréquentation scolaire régulière, si les parents 
de certaines cultures ou couches de la popula-
tion estiment que cela n’est pas important ? Le 
Département de l’éducation doit-il prendre des 
mesures si les enfants des minorités n’accèdent 
pas à l’enseignement supérieur ? 

Si la participation de certains groupes sociaux à l’or-
ganisation de la société n’est pas souhaitée ou consi-
dérée comme insignifiante, on investit alors généra-
lement moins dans la formation de ces groupes. La 
structure sociale n’est donc pas modifiée et, partant, 
les inégalités existantes sont transmises à la génération 
suivante.

 En revanche, si la position sociale n’est plus uni-
quement déterminée par la famille et l’origine, alors 
l’avenir est fondamentalement ouvert pour l’individu 
(Hradil, 2008, p. 89). C’est aujourd’hui l’une des pré-
occupations majeures des sociétés démocratiques, qui 
mettent plus l’accent sur le développement durable 
des ressources humaines que sur l’exploitation des 
ressources naturelles. L’éducation augmente alors la 
mobilité sociale et ouvre des possibilités de promotion 
sociale. Assurer la meilleure éducation possible pour 
tous les enfants et les jeunes est donc un enjeu très 
important dans les sociétés post-industrielles. Si une 
valeur ajoutée élevée est obtenue grâce à des em-
ployés hautement qualifiés, la société a tout intérêt à 
permettre à tous les jeunes talents d’avoir accès à la 
meilleure éducation possible. Des citoyens bien formés 
auront aussi envie de participer à la vie politique. Ain-
si, le contrôle politique, social et économique ne peut 
plus être entre les mains d’une petite élite ; tous les 
membres de la société doivent assumer la responsabi-
lité du bien-être de tous (Turowski, 2006, p. 447). 

 En Europe occidentale, centrale et septentrionale, 
tous les pays d’immigration sont des démocraties ayant 
une conception plus ou moins libérale de l’État, qui 
repose à la fois sur la responsabilité individuelle et sur 
la volonté des citoyens de contribuer à son organisa-
tion. Selon le type de démocratie (directe, représenta-
tive, etc.), les problèmes sont abordés sur le plan local 
ou central, et des solutions locales ou nationales sont 
élaborées. En Suisse (à titre d’exemple de démocratie 
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directe), les cantons les mieux lotis font preuve de so-
lidarité avec les plus pauvres par le biais de transferts 
financiers ; les systèmes de sécurité sociale assurent 
la subsistance des plus faibles. C’est ainsi qu’un équi-
libre se crée et qu’un vivre ensemble est possible entre 
les différents groupes, langues et régions culturelles. 
Indépendamment de l’État, dans la plupart des pays, 
de nombreuses personnes s’engagent pour la société 
civile. Ainsi, beaucoup d’associations sont actives dans 
le domaine social et soutiennent d’autres personnes. 
Elles fournissent une assistance et une aide lorsque les 
problèmes existants ne relèvent pas de la compétence 
de l’État, ou quand les problèmes ne peuvent être ré-
solus efficacement par l’intervention de celui-ci (Em-
merich, 2012). 

 Dans la première moitié du XIXe siècle, l’école pri-
maire publique obligatoire a été créée dans de nom-
breux pays, ce fut également le cas dans le canton 
de Zurich (loi scolaire de 1832). L’État a ainsi pris la 
responsabilité de l’éducation de tous les enfants issus 
de toutes les classes sociales. La fierté des communes 
et des cantons à l’égard de cette nouvelle tâche est 
encore visible aujourd’hui dans les bâtiments scolaires 
représentatifs de cette époque. Il s’agissait alors de 
lutter contre le travail des enfants et de transmettre 
des connaissances de base ; aujourd’hui, les tâches 
sociales et la mission de l’école sont devenues plus 
complexes. Si, auparavant, les missions de l’école et 
de la famille étaient clairement distinctes (formation /  
éducation), elles sont désormais plus étroitement 
imbriquées et doivent se soutenir mutuellement. Un 
principe demeure toutefois : assurer la cohésion de 
la société et la qualification des enfants et des jeunes 
(Tröhler & Hardegger 2008). 

 C’est à la lumière de ce contexte social et histo-
rique qu’il faut appréhender les efforts éducatifs ac-
tuels dans les pays d’immigration mentionnés.

Dans le sens de l’égalité ou de la similarité des 
chances, l’école doit non seulement veiller à ce 
que tous les élèves, quelle que soit leur origine, 
reçoivent la meilleure éducation possible, mais 
aussi transmettre des valeurs sociales et so-
ciétales. La polyphonie de la population d’au-
jourd’hui se reflète également dans la vie quoti-
dienne de l’école ; tous les acteurs sont appelés 
à y apporter une contribution constructive. 

La préservation des valeurs et la reconnaissance sont 
des principes fondamentaux. Ils exigent une approche 
active et respectueuse de la diversité culturelle et lin-
guistique. C’est une question de mise en œuvre de 
principes et de solidarité, dans l’intérêt de l’individu et 
du bien-être de la communauté, sur fond d’exigence 
et d’encouragement. Comme l’affirme Prisching 
(2008, p. 226), « l’éducation est une entreprise multi-
dimensionnelle, et les dimensions doivent se surveiller 
mutuellement ». Cet objectif doit être atteint d’une 
part en développant davantage l’école et, d’autre part, 
en garantissant les droits individuels de tous les élèves.

3. Vivre la démocratie : qu’est-ce que 
cela signifie pour l’école ?

Lorsqu’on parle de la démocratie en relation avec 
l’école, on pense généralement d’abord à des ques-
tions concernant les contenus pédagogiques envi-
sageables. Que doivent apprendre les élèves, que 
doivent-ils savoir sur les structures de la démocratie ?  
Quels contenus ont leur place dans quelles matières ?  
La connaissance déclarative est ici au premier plan : il 
s’agit de la connaissance des faits de la démocratie, 
c’est-à-dire de « savoir que... ». Ensuite, la question de 
la participation des élèves à l’organisation scolaire est 
évoquée : le cadre juridique des représentants d’élèves, 
la participation formelle des enseignants ou la repré-
sentation des parents dans divers comités. Il s’agit ici 
des moyens : « savoir comment… », c’est-à-dire la 
connaissance des procédures, ou la connaissance et 
l’organisation de lignes d’action démocratiques. Mais 
la démocratie constitue aussi une valeur en soi, un ob-
jectif évalué positivement dans tous les pays d’immi-
gration d’Europe occidentale et du nord. 

Une école démocratique veut que les élèves 
développent une relation positive avec la démo-
cratie. Ils doivent être capables d’acquérir des 
convictions démocratiques et l’école doit aider 
les apprenants à devenir eux-mêmes des per-
sonnes démocrates.  

C’est donc aussi une question de volonté et d’aptitude 
à utiliser de façon responsable les principes démocra-
tiques fondamentaux dans l’organisation de la vie. 

 Lorsque nous discutons de démocratie dans le 
cadre de l’école (ce qui inclut bien sûr aussi l’ensei-
gnement LCO), deux aspects sont incontournables : 
le contenu des leçons d’une part, les structures et 
processus existants au sein de l’école d’autre part. La 
question des valeurs et des attentes est toujours pri-
mordiale, et celles-ci sont exprimées et vécues d’une 
manière unique dans chaque école et chaque cours 
LCO (Retzl, 2014). 

 Par conséquent, la démocratie est un état de fait 
qu’il convient de décrire. Elle constitue en outre une 
valeur que nous voulons représenter par conviction 
et mettre en pratique en classe. Le contenu peut être 
transmis, des heures peuvent être attribuées et les ré-
sultats d’apprentissage vérifiés. Cependant, mettre les 
valeurs sur un pied d’égalité avec les faits serait une 
grave erreur : si les valeurs sont enseignées comme 
contenu de cours, on passe à de l’endoctrinement. 
Les valeurs reposent sur l’expérience. La démocratie 
en tant que valeur dépend impérativement de cette 
expérience. Une leçon, une école qui ne rend pas ces 
valeurs tangibles dans la conception même du cours 
devrait finalement renoncer à enseigner la démocratie 
en tant que réalité de la vie (Krainz, 2014). 
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On se méprendrait en exigeant des écoles qu’elles 
simulent la démocratie. Elles ne peuvent pas et ne 
doivent pas le faire. L’école repose sur une structure 
claire et des rôles nettement répartis. C’est un instru-
ment de la démocratie en même temps qu’un espace 
de vie pour les futurs esprits démocrates : la respon-
sabilité et la participation y sont vécues et pratiquées 
d’une manière adaptée à l’âge, au développement et 
à la situation. En d’autres termes, les élèves doivent ac-
quérir un habitus démocratique au cours de leur scola-
rité (y compris dans les cours LCO !) qui se prolongera 
au-delà de l’école. Pour la mise en œuvre concrète, 
il convient de choisir des domaines d’action dans les-
quels les compétences démocratiques des individus et 
la qualité démocratique des écoles peuvent être déve-
loppées et expérimentées. 

 Dans le contexte scolaire, le cours est bien sûr 
d’une grande importance. Il est perçu par les appre-
nants comme un lieu et un cadre, destinés à expéri-
menter les processus de négociation et les feedbacks, 
un lieu de coopération où les apprenants et les ensei-
gnants interagissent dans un esprit de reconnaissance 
mutuelle. Les droits de l’homme et de l’enfant, par 
exemple, sont des éléments constitutifs d’une pratique 
scolaire motivée par l’éducation démocratique (cf. les 
liens dans les indications bibliographiques).

 Les projets scolaires sont parfaitement adaptés 
pour permettre une planification en commun, une 
participation égale, une organisation bien coordon-
née, une évaluation transparente. Les projets qui s’ins-
crivent dans une approche de l’apprentissage par l’en-
gagement, appelé apprentissage par le service (service 
learning), sont souvent précieux du point de vue de 
la pédagogie de la démocratie (ex. : projet commun 
d’exposition et de vente d’artisanat au profit d’un 
projet d’aide). Quels que soient le contenu et le but 
choisis, le processus de formation doit toujours être au 
centre, car il est déjà en lui-même propice à la démo-
cratie. De tels projets permettent aux étudiants de réa-
liser des expériences et des performances personnelles 
et doivent être documentés et certifiés dans la mesure 
du possible, sous la forme d’un portfolio. 

 Une unité scolaire entière ne peut être conçue dé-
mocratiquement à partir de la base sans changement 
majeur. Le pouvoir est légitimé, les solutions sont re-
cherchées ensemble par la communication, la délé-
gation et la représentation. Toutefois, l’école s’ouvre 
aussi à la société et montre aux apprenants comment 
relier une action significative au monde actuel grâce à 
un cours accompagnant un projet. Ces projets com-
munautaires se caractérisent par le fait que l’action 
active devient le sujet du cours. La meilleure solution 
consiste à discuter avec des collègues locaux pour s’in-
former sur la mise en œuvre des principes démocra-
tiques dans le pays, dans l’éducation et dans l’école où 
travaillent les enseignants LCO, ainsi que sur le maté-
riel pédagogique utilisé. 

 

Concernant le matériel le mieux adapté à une 
utilisation dans l’enseignement LCO ou pour 
des projets généraux, nous renvoyons à la série 
EDC / HRE « Living Democracy » du Conseil 
de l’Europe qui, selon les volumes, a déjà été 
publiée dans 10 langues différentes ; elle peut 
être obtenue sous forme de livre ou téléchargée 
gratuitement sur Internet (http://www.coe.int/t/
dg4/education/edc/Resources/Resources_for_tea-
chers_en.asp).

4. Vivre la pluralité ensemble :  
diversité et inclusion

Comme l’a montré le chapitre 4 A.3, l’éducation doit 
non seulement permettre aux jeunes de développer 
leur personnalité, mais aussi les impliquer activement 
dans la formation de la société. Une société démocra-
tique se nourrit de sa polyphonie, de la confrontation 
avec les opinions d’autrui et de l’inclusion de tous dans 
la recherche de solutions viables. Mais elle vit aussi de 
l’engagement de chacun à comprendre ce que signifie 
l’État, quelles sont les valeurs communes, et à respec-
ter les intérêts des minorités. Il en résulte des tensions 
entre diversité et égalité dans tous les domaines de la 
vie, qui doivent être traitées de manière constructive. 
L’école publique, en tant qu’institution de l’État, ne 
peut échapper à cette dynamique et est appelée à dé-
velopper une manière significative d’y faire face. Elle 
a pour mission de contribuer à la cohésion sociale de 
la société tout en garantissant le droit personnel de 
chaque enfant à l’éducation. La diversité et l’inclusion 
sont donc des concepts centraux pour traiter des dif-
férences à l’école (Ainscow et al., 2006). 

 L’utilisation du terme « inégalité » équivaut à sou-
ligner et évaluer les différences tandis que les termes 
« différence » et « diversité » reconnaissent les diffé-
rences sans inclure la notion d’évaluation. La catégorie 
de la diversité, qui est généralement acceptée dans 
les discussions actuelles, suppose une confrontation 
consciente avec la différence et la pluralité. Des carac-
téristiques telles que le sexe, l’âge, la nationalité, l’ori-
gine ethnique, la langue, la situation sociale, l’orien-
tation sexuelle, l’état de santé ou le handicap servent 
à décrire la diversité. Cela ne signifie pas pour autant 
que les minorités doivent seulement être tolérées et 
forcées à s’adapter ou à s’assimiler ; il faut au contraire 
qu’elles participent, et aident à la résolution d’éven-
tuels problèmes. Le terme « inclusion » fait référence 
à ce processus et vise principalement à surmonter les 
problèmes et les difficultés d’apprentissage et de par-
ticipation à l’école. Si avec la notion d’« intégration », 
on attend principalement une capacité d’adaptation 
de la part des minorités, le concept plus actuel d’«in-
clusion » exige une contribution active de tous à une 
solution commune (Vojtová, et al., 2006). Une école 
inclusive aborde donc activement la question de la di-
versité et assure un accès équitable à l’éducation pour 
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tous. En même temps, elle a des exigences élevées en-
vers elle-même en matière de qualité, et des attentes 
élevées envers tous les élèves (Nasir et al., 2006). 

 Pourquoi les élèves issus de l’immigration sont-ils 
visés par des mesures éducatives spéciales à une fré-
quence supérieure à la moyenne ? Comment se fait-il 
que les jeunes socialement défavorisés ne retiennent 
à la fin de leur scolarité, qu’une faible part de ce qui 
leur a été inculqué ? Pourquoi reste-t-il encore sou-
vent beaucoup de chemin à parcourir pour parvenir 
à l’égalité des chances ou simplement à une similari-
té (cf. aussi chapitre 4 B.1) ? Pourquoi les ambitions 
des parents en matière d’éducation ont-elles une in-
fluence déterminante ? Ces questions sont fondamen-
tales pour que l’école et l’enseignement évoluent vers 
une école inclusive. À titre d’exemple, la nouvelle loi 
sur l’école publique dans le canton de Zurich a per-
mis la mise en place de mesures éducatives spéciales 
en faveur de l’intégration en vue de contrecarrer les 
conséquences négatives de la promotion ségrégative. 
Certaines écoles s’appuient sur des groupes d’appren-
tissage mixtes en termes d’âge ou de niveau afin de 
parvenir à une plus grande personnalisation de l’ensei-
gnement. En créant des comités de parents et en in-
tensifiant la collaboration avec eux, les écoles tentent 
d’établir un réseau durable de responsabilité partagée 
pour tous les élèves. Le projet « Paysages éducatifs » 
de la Fondation Jacobs et de la Direction de l’éduca-
tion du canton de Zurich (cf. liste de liens dans les in-
dications bibliographiques) va plus loin et comprend 
également des entités extrascolaires. Très concrète-
ment, il s’agit aussi d’éliminer les obstacles et les en-
traves existants, tels ceux que rencontrent aujourd’hui 
encore quotidiennement les enfants handicapés. 

 Une école inclusive est non seulement en constante 
évolution, mais elle s’engage aussi chaque jour pour 
le respect des droits individuels de tous les enfants et 
adolescents. Elle se fonde non seulement sur les droits 
de l’enfant des Nations Unies, mais aussi sur ceux des 
personnes handicapées reconnus par la Convention 
relative à ces derniers. La plupart des pays d’immigra-
tion d’Europe occidentale et septentrionale ont signé 
et ratifié ces deux conventions, lesquelles garantissent 
la gratuité de l’éducation pour tous les enfants et les 
jeunes, tout en appelant les écoles à compenser les 
désavantages liés à l’origine, au handicap ou aux pro-
blèmes de santé. En principe, l’offre éducative doit être 
adaptée aux besoins de l’enfant, car l’égalité des droits 
ne signifie pas offrir la même chose à tous. Les en-
seignants d’aujourd’hui doivent être capables d’aban-
donner cette « homogénéité présupposée » en faveur 
d’une compréhension plus personnalisée de l’appren-
tissage. Ce faisant, il est nécessaire qu’ils évaluent en 
particulier leur propre conception de la justice (Bloch, 
2014).

 

Les enseignants LCO peuvent apporter une 
contribution précieuse aux objectifs de l’égalité 
des chances et de l’inclusion par rapport à leurs 
élèves. Elle peut se traduire d’une part dans la 
salle de classe elle-même par un encouragement 
ciblé et une orientation vers l’apprenant (cf. aus-
si chap. 5 A.2), et d’autre part en dehors de la 
classe par des discussions avec les parents et les 
enseignants des cours ordinaires (cf. chap. 12).

5. L’enseignement et l’apprentissage 
comme processus commun de résolu-
tion de problèmes

Si les élèves ne font plus exactement la même chose 
en même temps, l’enseignant ne peut plus compter 
uniquement sur un manuel scolaire et un programme 
fixe. La personnalisation et la démocratisation de 
l’éducation décrites ci-dessus se reflètent non seu-
lement dans la manière dont les enseignants amé-
nagent leurs cours, mais aussi dans les matériels et 
programmes d’enseignement des pays d’immigration 
d’Europe occidentale, centrale et septentrionale. Lors 
de la conception des leçons, il faut veiller à ce que 
les élèves reçoivent certes des séquences guidées, 
mais aussi des possibilités d’apprentissage autonome 
(Kiper & Mischke, 2008). Les manuels proposent des 
tâches de plus en plus complexes requérant la réali-
sation d’activités qui varient en fonction des formes 
sociales et des outils à disposition. Les plans d’études 
actuels – comme le plan d’études 21 en cours d’éla-
boration pour les cantons germanophones de Suisse 
– sont axés sur les compétences à acquérir et à appli-
quer dans des situations variables. Au lieu d’émettre 
des directives claires sur les apports, c’est-à-dire sur ce 
qui doit être proposé aux élèves, on se concentre de 
plus en plus sur les performances, c’est-à-dire sur les 
résultats de l’apprentissage (cf. aussi chapitre 5 A.1).  

Selon la définition actuelle et largement accep-
tée, l’apprentissage est considéré comme un 
processus actif et interactif. Bien que les pre-
mières conditions préalables à l’apprentissage 
soient créées par l’apport d’informations, il faut 
que l’apprenant fasse de son côté des efforts de 
compréhension. 

Il convient d’établir des liens entre les connaissances 
en vue de résoudre des questions complexes. Une 
fois une tâche terminée, le travail accompli doit être 
contrôlé et évalué. Il est nécessaire que l’enseigne-
ment et l’apprentissage se complètent pour contri-
buer de concert à résoudre les problèmes. L’ensei-
gnant aide les élèves à choisir des questions et des 
sujets appropriés à leur âge et intérêts, à mieux com-
prendre le problème ; ils les incitent à s’y atteler et 
à le résoudre. L’information, les connaissances et les 
compétences requises pour sa résolution résultent 
d’une démarche commune ; l’enseignant soutient au-

II



46

tant que nécessaire et offre des aides structurantes. 
Une fois les fondations posées, la phase de planifica-
tion concrète commence. Si le chemin vers l’objectif a 
été trouvé, l’élève effectue les actions appropriées et 
vérifie le résultat obtenu. Les processus d’enseigne-
ment-apprentissage s’imbriquent et leur interaction 
propose aux élèves une aide structurante, un soutien 
autonome et un sentiment d’appartenance adaptés à 
leurs besoins (Rohlfs, 2011). Bien entendu, tout ceci 
s’applique également à l’enseignement LCO et peut 
être mis en œuvre aussi bien dans ses cours que dans 
les cours ordinaires. 

 Les difficultés d’apprentissage et d’interaction 
peuvent survenir à tout moment et doivent être réso-
lues le plus rapidement possible avant que les enfants 
ne se découragent ou que des modèles d’interaction 
négatifs ne se fixent dans leur esprit. Les problèmes 
liés à la variante standard et à la compréhension écrite 
dans la première langue sont particulièrement fré-
quents dans l’enseignement LCO, car de nombreux 
élèves ne parlent que dans une variante dialectale 
et lisent ou écrivent à peine dans la première langue 
(voir aussi chapitre 8). Ici, la capacité de l’enseignant 
à repérer rapidement les difficultés et à les identifier 
correctement est essentielle.

 Dès le début, il est primordial de prendre en 
compte les éléments susceptibles de causer des pré-
judices à un enfant dans son apprentissage. Souvent, 
la cause sous-jacente réside dans le fait que l’enfant 
n’a pas encore acquis certaines compétences, qu’il est 
habitué à d’autres styles d’interaction ou qu’il utilise 
des stratégies d’apprentissage différentes (à la maison 
ou dans les cours ordinaires). Si les enfants présentent 
des problèmes persistants à l’école malgré une offre 
éducative personnalisée, des entretiens sur la situa-
tion scolaire sont alors organisés (cf. liste de liens dans 
les indications bibliographiques, le terme variant en 
fonction des régions). Leur but est de rassembler les 
points de vue de toutes les personnes concernées, 
d’analyser la situation de l’enfant et de fixer des ob-
jectifs communs qui serviront ensuite de base à la 
mise en œuvre de mesures. En fonction des résultats 
de l’entretien sur la situation scolaire, un programme 
éducatif personnalisé sera établi. Après une période 
définie d’un commun accord, un nouvel entretien 
aura lieu au cours duquel on vérifiera que les objec-
tifs ont été atteints. Le recours à un entretien pour 
évaluer la situation scolaire est également fréquent 
lorsque les élèves ont besoin de cours dans la langue 
nationale en tant que seconde langue. Il va sans dire 
que les enseignants LCO sont de précieux partenaires 
lors de tels entretiens.  

 La personnalisation accrue de l’éducation décrite 
ici signifie également que le potentiel de l’enfant est 
pleinement reconnu et valorisé par l’école et l’ensei-
gnant. En d’autres termes, ce ne sont plus seulement 
les caractéristiques ou les compétences individuelles 
considérées comme « utiles à l’enseignement scolaire »  
qui sont prises en compte.

Pour que l’individu soit en mesure d’agir en tant 
que personne responsable au sein d’une société 
ouverte, il faut promouvoir toute la palette de 
ses talents. Cela inclut également une meilleure 
utilisation des ressources dont dispose l’enfant, 
y compris sa langue maternelle, ses antécédents 
culturels spécifiques et son expérience de vie à 
ce jour. 

Contrairement au concept d’« individualisation » sou-
vent mal compris, la « personnalisation » ne vise pas 
à proposer une éducation à part, mais à prendre en 
compte l’enfant en tant que personne, ainsi que ses 
droits, ses responsabilités et ses devoirs (OECD, 2006). 
Tous les enfants et adolescents doivent être considérés 
comme de valeur égale (Emmerich & Hormel, 2013). 
L’accent n’est pas mis sur leur utilité en tant que bons 
élèves, mais sur les compétences qu’ils acquièrent et 
développent. Les termes « diversité » et « inclusion » 
décrivent de manière exhaustive le processus de chan-
gement présenté ici. Sans reconnaissance de la diffé-
rence, l’inclusion devient une mesure coercitive, mais 
sans inclusion, la diversité est synonyme d’arbitraire 
et d’indifférence. Il est impératif que l’école démocra-
tique associe ces deux concepts pour dessiner la voie 
de l’avenir, qui doit par ailleurs être tracée de manière 
conjointe par toutes les personnes concernées et im-
pliquées.
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1. Attila Ender :  
Réflexions sur l’égalité des chances,  
la compétence interculturelle et l’édu-
cation à la démocratie

Attila Ender est originaire de Turquie. Il vit 
depuis 33 ans à Vienne, où il est enseignant LCO 
de turc, et travaille comme agent de probation 
bénévole. 

Si la composition de la classe et de l’atmosphère de 
l’école est déterminante, il est néanmoins possible de 
dégager de nombreuses généralités concernant la vie 
scolaire quotidienne et les victoires et les défaites pé-
dagogiques d’un enseignant de langue maternelle. Je 
me limiterai à trois aspects. 

Égalité des chances

Dans la vie scolaire de tous les jours, il est rare qu’on 
puisse vraiment parler d’égalité des chances. La plu-
part des familles d’origine turque vivent dans de petits 
appartements défraichis et bon marché. Dans quasi-
ment aucun, je n’ai vu de livres ni d’instruments de 
musique. En revanche, presque tous sont équipés 
d’un téléviseur surdimensionné. 

 La plupart des parents ne parlent pas du tout ou 
mal l’allemand. À quelques exceptions près, les mères 
sont femmes au foyer. En raison de leurs propres diffi-
cultés à maîtriser la langue du pays d’accueil, elles ne 
sont guère en mesure d’aider leurs enfants dans les 
matières scolaires. 

 Cela signifie que, concernant le foyer parental, 
il n’est pas question d’égalité des chances avec les 
enfants autrichiens de la classe moyenne. Le soutien 
compensatoire offert par l’école ou l’enseignement 
LCO est donc d’autant plus important.

 En réaction, j’ai lancé avec une collègue, il y a 
quelques années, un « projet pour les mères » qui a 
connu un vif succès. Nous avons effectué des visites 
à domicile à intervalles réguliers et discuté de sujets 
pédagogiques importants. Une fois levé le scepticisme 
initial, les mères se sont ouvertes et ont participé avec 
intérêt. Deux d’entre elles ont même suivi un cours 
d’allemand afin de mieux aider leurs enfants.

Promotion de la compétence interculturelle

À cet égard, il est important de mentionner le rôle 
des mosquées locales et des associations religieuses. 
Au cours des 10 à 15 dernières années, la plupart 
d’entre elles ont exercé une influence sur de nom-
breux parents pour des raisons politiques et finan-
cières. En conséquence, une vision fondamentaliste 
du monde a émergé chez nombre d’entre eux. Cette 
vision du monde éloigne beaucoup d’enfants de leurs 
camarades de classe et la tendance à l’auto-isolement 
prend temporairement des proportions douloureuses. 

 Pour lutter contre ce phénomène, en tant qu’en-
traîneur de football de l’école, je forme des équipes « 
mixtes » afin de créer une nouvelle identité de groupe 
(corporate-identity) et de nouveaux points communs.

Éducation à la démocratie

Je pense que ce sujet est le point d’aboutissement 
de tous les efforts. Une éducation réussie à la dé-
mocratie pourrait résoudre la plupart des problèmes 
actuels. Cependant, comme les parents étaient pour 
l’essentiel de simples agriculteurs avant l’immigration, 
ils n’ont pas toujours un raisonnement démocratique. 

 Pour sensibiliser les élèves à la démocratie, j’utilise 
souvent des jeux de rôle, en l’occurrence des jeux de 
décision (ex. : peut-on décider seul ou chacun peut-il 
donner son opinion ?). Ou bien nous faisons des jeux 
portant sur les rôles des femmes et des hommes et 
arrivons à la conclusion que les deux sexes devraient 
avoir les mêmes droits. Ces pratiques divertissent 
énormément les enfants ; sans aucun doute, elles 
sont également importantes sur le plan éducatif. 

4B Partie pratique
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2. Nexhmije Mehmetaj : 
Plan détaillé d’une double leçon sur le 
principe de l’égalité entre les sexes/les 
genres pour trois groupes d’âge et de 
niveau différent

Nexhmije Mehmetaj est originaire du Kosovo/a. 
Depuis 1993, elle vit dans le canton du Jura, en 
Suisse, où elle a introduit et gère encore au-
jourd’hui l’enseignement LCO d’albanais ; elle 
est également l’auteure de textes et de supports 
pédagogiques.

Thème et objectif global pour les trois groupes : 

Sensibilisation à l’égalité des sexes et aux questions de 
genre (égalité des garçons et des filles, des hommes 
et des femmes). En outre, présence d’objectifs linguis-
tiques et sociaux spécifiques pour chaque niveau. 

Contenu et objectifs pour les trois groupes 
d’âge et de niveau :

• Niveau élémentaire (1re – 3e années) : thème : « Les 
filles aussi jouent au football » (extrait du manuel 
pédagogique pour l’enseignement LCO de l’alba-
nais : Moi et les autres I ). Objectifs éducatifs : faire 
prendre conscience et discuter des idées et des 
préjugés liés au genre et à la répartition des rôles. 
Objectifs linguistiques : travail des compétences en 
lecture et expression, travail sur un usage conscient 
de la grammaire et de la syntaxe.

• Niveau intermédiaire (4e – 6e années) : thème  
« Droits et devoirs des garçons et des filles dans 
notre classe », fiche de travail avec des pistes de 
discussion. Mêmes objectifs que ci-dessus, en lien 
avec leur propre situation en tant qu’élève.

• Niveau avancé (7e – 9e années) : thème « Nos 
droits en tant qu’enfants et adolescents », traité 
au moyen d’une copie de la Charte des droits de 
l’enfant (sélection de 9-12 droits). Mêmes objectifs 
que ci-dessus ; dans le domaine linguistique, l’ac-
cent est mis sur l’analyse, la conceptualisation et la 
rédaction de textes.

Durée Niveau élémentaire / Niveau I Niveau intermédiaire / Niveau II Niveau avancé / Niveau III

10 min Introduction commune au sujet ; discussion dirigée : qu’est-ce qui est propre aux garçons, qu’est-ce qui est propre aux filles ;  
est-ce vrai pour tout ? (pistes de discussion préparées par l’enseignant)

5 min Explication des tâches pour les élèves des niveaux intermédiaire et avancé.

20 min L’enseignant lit avec le groupe le texte 
suivant « Les filles aussi jouent au foot-
ball » et clarifie les points de langue et de 
contenu difficiles.

Travail selon la consigne suivante :  
en binôme, échangez sur les pistes de 
discussions de la fiche de travail sur les  
« Droits et devoirs des garçons et des 
filles dans notre classe », notez vos prises 
de position.

Travail selon les consignes suivantes :

1. Discutez de 3 droits de l’enfant par 
groupe de trois selon les pistes don-
nées sur la feuille de travail.

2. Chaque groupe fait une affiche (A3) 
pour ses trois droits et se prépare 
pour une courte présentation.

20 min Les élèves travaillent en binôme sur une 
fiche avec des questions sur le texte.

Lecture et discussion autour du texte, 
discussion des résultats avec l’enseignant. 
Débat approfondi sur le thème : Qui a 
quels droits et quels devoirs à la maison ?

10 min Pause

20 min Poursuite du travail sur la feuille, puis 
consigne créative (seul ou en binôme) : 
Dessin avec des filles et des garçons qui 
jouent ou font chacun quelque chose 
d’inhabituel pour leur rôle.

Nouvelle consigne.  

Rédigez un texte sur le thème suivant : 
« Ce que j’aime / ce qui m’énerve dans 
mon rôle de fille / de garçon, c’est… » 
ou « Si j’étais une fille / un garçon, … ».

Faire le point pour voir si les présenta-
tions sont prêtes et correctes. L’en-
seignant se réfère au document avec 
l’ensemble des 42 droits (lien Internet) et 
demande de les étudier à la maison.

5 min Quelques élèves présentent leurs dessins 
à la classe *)

Écoute des présentations

5 min Écoute des présentations. Lecture de 2 ou 3 textes *) Écoute des présentations.

5 min Écoute des présentations. 1 ou 2 groupes présentent et com-
mentent leur affiche *)

5 min Explication des devoirs ; chanson pour terminer la leçon. 

Gris = activités auxquelles l’enseignant participe.

*) Les enfants qui n’ont pas encore pu présenter leur travail le feront au début de la prochaine double leçon, en guise d’introduction.

II

Déroulement de la double leçon
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3. Arifa Malik :  
Le principe de l’interculturalité à 
l’aide de l’exemple des « couleurs » ; 
plan détaillé d’une leçon

Arifa Malik est originaire du Bangladesh. Elle vit 
à Londres où elle travaille comme enseignante 
LCO de bengali.

Objectifs

• Contenu : Les élèves (trois groupes d’âge) doivent 
discuter des couleurs et des adjectifs de couleur 
dans leur culture d’origine (Bangladesh) et en An-
gleterre.

• Langue : Renforcement des connaissances sur les 
adjectifs de couleur en bengali et en anglais. Pour 
les étudiants plus avancés : consolider l’usage de la 
forme écrite en bengali ; comparaison de la forma-
tion des adjectifs de couleur composite (bleu vert, 
rouge clair, etc.) dans les deux langues.

Matériel

• Cartes A5 de différentes couleurs ; cartes avec les 
adjectifs de couleur correspondants en bengali ; 
cartes avec les adjectifs de couleur en anglais.

• Photos (du Bangladesh : par ex. vêtements tradi-
tionnels, d’Angleterre : costumes traditionnels ou 
photos de la reine Élizabeth dans des tenues de 
différentes couleurs, les deux sont disponibles sur 
Internet), avec une préférence pour des vêtements 
originaux du Bangladesh.

Déroulement

1. 5 
min

Courte activité d’échauffement : tous les 
élèves sont devant moi. Je leur dis quels 
enfants doivent rester debout et leur laisse 
deviner quel était mon critère (solution : la 
couleur de leurs pulls ou chemises).

2. 5 
min

Informations sur le thème et les objec-
tifs de la leçon. En guise d’introduction, 
les élèves nomment tous les adjectifs de 
couleur qu’ils connaissent dans les deux 
langues.

3. 10 
min

Je dépose les cartes de différentes 
couleurs ; les élèves mettent les cartes 
de mots correspondantes en anglais et 
en bengali. Ceux qui ne maîtrisent pas 
encore l’alphabet bengali peuvent se faire 
lire les cartes en bengali par un élève plus 
âgé et répéter les mots.

4. 25 
min

Travail sur trois offres d’apprentissage 
différenciées selon le niveau : 

a)

b)

c)

Vêtements (ou photos) avec des cou-
leurs « simples » (seulement 1 à 2 cou-
leurs, pas de motifs ou seulement des 
motifs simples). Consigne : nommer et 
écrire les couleurs, si possible dans les 
deux langues.

Vêtements (ou photos) avec des 
couleurs et des motifs compliqués. 
Consigne : comme ci-dessus, descrip-
tion aussi exacte que possible.

Vêtements (ou photos) avec des cou-
leurs et des motifs encore plus com-
plexes. Consigne : comme ci-dessus, 
description aussi exacte que possible, 
plus éventuellement un commentaire 
personnel.

Pause

5. 10 
min

Chaque groupe présente brièvement ses 
résultats et les autres les commentent. 

6. 10 
min

Point de langue :  
Comment exprimer les différentes tonali-
tés d’une couleur en bengali et en anglais 
(formation des mots, par ex. bleu clair, 
bleu foncé, etc.) ? Montrer éventuelle-
ment ici des photos de la reine Élisabeth 
dans différents costumes, nommer les 
nuances dans les deux langues.

7. 10 
min

Discussion en classe sur le thème :  
« les couleurs dans les cultures bengali et 
anglaise ». Pour commencer, préparer la 
discussion en 4 groupes d’âge mixte :

a)

b)

c)

d)

Quelles couleurs sont utilisées pour la 
nature au Bangladesh / en Angleterre ?  

Quelles couleurs sont utilisées pour les 
villes au Bangladesh / en Angleterre ?  

Quelles couleurs sont généralement 
prédominantes au Bangladesh / en 
Angleterre ?  

Quelles couleurs utiliseriez-vous pour 
caractériser votre humeur quand vous 
pensez au Bangladesh /à l’Angleterre ?

8. 15 
min

Discussion en classe sur les quatre points 
ci-dessus. Fin de la leçon.
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1. L’introduction (chapitre 4 A.1) énumère divers 
points et postulats clés sur lesquels il existe un 
large consensus dans les pays d’immigration (éga-
lité des chances, justice entre les sexes, éducation 
à la démocratie, appréciation de la diversité, etc.). 
Veuillez réfléchir et discuter de la façon dont vous 
vivez le sens et la mise en œuvre de ces postulats : 
a) dans le système éducatif de votre culture d’ori-
gine ; b) avec un regard sur le pays où vous vivez et 
enseignez actuellement.

2. Quels sont selon vous, eu égard à votre origine et 
de votre formation, les points pédagogiques fon-
damentaux particulièrement importants, les prin-
cipes et les postulats que vous aimeriez conserver 
et mettre en œuvre dans une situation de migra-
tion ?

3. Veuillez consulter à nouveau la liste des postulats 
au chap. 4 A.1. Que pouvez-vous faire personnel-
lement dans vos leçons pour répondre à ces be-
soins ? Qu’avez-vous déjà fait, que serait-il encore 
possible de faire ? Si possible, planifiez des oc-
casions d’apprentissage concrètes avec vos collè-
gues pour les trois ou quatre prochaines semaines.

4. Dans la partie A mais aussi dans le chap. 4 B.1, 
l’égalité ou la similarité des chances pour tous les 
enfants est plusieurs fois évoquée. Comment per-
cevez-vous la situation dans le pays où vous tra-
vaillez actuellement en tant qu’enseignant LCO ? 
Où voyez-vous des problèmes et un besoin d’op-
timisation ? Quelle contribution personnelle pou-
vez-vous apporter ? Enfin, comment la demande 
d’égalité des chances est-elle mise en œuvre dans 
votre pays d’origine ?

5. Veuillez consulter à nouveau le chap. 4 A.3 sur 
l’éducation à la démocratie. Les objectifs qui y sont 
formulés – avant tout l’éducation des élèves à de-
venir des personnes démocrates et conscientes de 
la démocratie – sont naturellement aussi présents 
dans l’enseignement LCO. Veuillez réfléchir et dis-
cuter de la manière dont vous contribuez à ces 
objectifs par votre style d’enseignement et votre 
choix de contenu. Planifiez avec vos collègues deux 
ou trois situations d’enseignement concrètes avec 
lesquelles vous pourrez contribuer à la réalisation 
de ces objectifs au cours des prochaines semaines.

4C Pistes pour la réflexion, la discussion et 
l’approfondissement

6. Veuillez consulter sur Internet le matériel du Conseil 
de l’Europe pour l’éducation à la démocratie (voir 
le lien dans les indications bibliographiques). Que 
pourriez-vous mettre en pratique dans vos leçons 
durant les prochaines semaines ?

7. Le chap. 4 A.5 s’intitule « L’enseignement et l’ap-
prentissage comme processus commun de réso-
lution de problèmes ». Que signifie pour vous ce 
titre (qui est en même temps une sorte de postu-
lat) ? Discutez des séquences de leçons au cours 
desquelles vous avez abordé un problème avec les 
élèves ou dans lesquelles vous avez réussi à leur 
présenter un sujet ou un problème particulière-
ment intéressant et stimulant sur lequel ils ont pu 
travailler. Prévoyez davantage de possibilités d’ap-
prentissage de ce genre !

8. Dans le chapitre 4 B.2 et 4 B.3, vous trouvez deux 
plans détaillés de leçons sur les principes « égalité 
des genres » et « interculturalité ». Veuillez discu-
ter de ces plans et réfléchir à la façon dont vous 
pourriez créer vous-même un ou plusieurs plans 
pour vos leçons sur ces deux sujets importants.

II
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1. Introduction 

Les systèmes scolaires en Europe occidentale, centrale 
et septentrionale sont façonnés par les paradigmes 
sociaux et les priorités de la politique éducative expli-
qués au chapitre précédent. Ceux-ci fournissent une 
sorte de ligne directrice qui détermine les rôles et les 
principes propres aux écoles et à l’enseignement dans 
ces pays. L’image de l’homme, à laquelle un système 
scolaire et une société se réfèrent, influence l’aspect 
des leçons et la manière dont les élèves sont perçus. 
Comme décrit au chapitre 4, les systèmes éducatifs 
et scolaires des pays susmentionnés reposent sur les 
piliers idéologiques suivants : l’engagement en faveur 
de l’égalité des chances, de l’intégration, de l’inter-
culturalité et du multilinguisme, l’éducation inclusive, 
l’éducation à la démocratie et la participation à la so-
ciété. L’ensemble a une influence directe ou indirecte 
sur la manière de percevoir les élèves et l’enseignant, 
sur la conception de l’apprentissage et, ainsi, sur ce 
que doivent être le but et le contenu véritables de 
l’école. 

 Ce chapitre présente les critères de qualité les plus 
importants en matière d’enseignement et d’éducation 
dans la culture scolaire et pédagogique de l’Europe du 
centre, du nord et de l’ouest. Ceux-ci sont structurés 
selon trois grands domaines :

• Place de l’élève

• Place de l’enseignant

• Conception de l’apprentissage et de  
l’enseignement

2. Place de l’élève

Enseignement centré sur l’apprenant 

L’enseignement dans les écoles des pays d’immigra-
tion mentionnés est en principe centré sur l’appre-
nant. Cela suppose que les cours soient adaptés aux 
besoins des élèves en termes de structure, de choix 
des contenus et d’organisation. Par conséquent, les 
apprenants doivent être considérés dans leur indivi-
dualité, c’est-à-dire comme des individus ayant une 
personnalité indépendante (Helmke, 2012).  

Dans un enseignement centré sur les élèves, 
ceux-ci sont pris au sérieux et appréciés en tant 
que personnes, indépendamment de leurs per-
formances scolaires ou de leur succès.

Il convient donc que les intérêts, la biographie et le 
contexte, la situation de vie et les besoins spécifiques 
des apprenants soient perçus et respectés, ce qui a 
un effet positif sur la confiance en eux des élèves et 
leur motivation à apprendre. Cette approche est en 
même temps favorable à la relation entre l’enseignant 
et l’apprenant, ce dernier se sentant plus à l’aise et 
pris au sérieux en tant que personne dans le cadre 
d’un enseignement centré sur lui. Cela signifie aussi 
que les élèves peuvent s’adresser à l’enseignant non 
seulement pour des questions sur la matière ensei-
gnée, mais aussi pour d’autres points et problèmes. 
À la fonction scolaire vient se greffer alors un enjeu 
éducatif.

 Outre la dimension émotionnelle et affective, un 
enseignement centré sur l’apprenant se réfère, en 
termes de planification et de mise en œuvre, au stade 
de développement respectif des apprenants ainsi qu’à 
leurs connaissances préalables, leur situation, leurs 
expériences et leur cadre de vie.

Les apprenants sont perçus comme des sujets ac-
tifs et agissants – et non comme les simples ob-
jets de l’enseignant ou du programme d’ensei-
gnement. 

Il en résulte un postulat central, à savoir que les appre-
nants doivent être stimulés de la manière la plus com-
plète possible pour devenir eux-mêmes actifs dans 
le cadre d’un enseignement centré sur eux. Partant, 
l’enseignant n’est plus au centre de la leçon, mais la 

Points fondamentaux de la pédagogie  
actuelle dans les pays d’immigration II :  
aspects concernant l’école et l’éducation
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planifie et l’élabore du point de vue de l’apprenant, 
avec lui et pour lui (Wiater, 2012). Ainsi que l’explique 
également Helmke (2012) : l’enseignement centré sur 
l’apprenant se caractérise par une participation élevée 
des élèves et leur implication active dans le déroule-
ment de la leçon. La différence entre l’enseignement 
traditionnel centré sur l’enseignant, tel qu’ont pu le 
connaître certains enseignants de langue et culture 
d’origine lors de leur propre période de formation, et 
la nouvelle définition des rôles dans le cadre d’un en-
seignement centré sur l’apprenant est frappante ; cf. 
le paragraphe ci-dessous intitulé « Nouvelle concep-
tion des rôles : coach et facilitateur d’apprentissage ». 

Enseignement axé sur la promotion des élèves

Un enseignement centré sur l’apprenant influera éga-
lement sur ses performances et sur la manière dont 
celles-ci sont perçues et évaluées. Toutefois, pour sti-
muler les compétences individuelles des apprenants, 
les enseignants doivent posséder des connaissances 
suffisantes en matière de diagnostic et être en mesure 
de s’en servir. En outre, durant la leçon, ils doivent 
être capables d’adapter le niveau d’exigence des ac-
tivités et des problèmes, ainsi que celui des questions 
et des tâches à résoudre, aux apprenants et à leurs 
connaissances préalables. Cela signifie, en particulier 
dans le cas des classes LCO qui sont très hétérogènes 
en termes de performances et souvent aussi d’âges, 
que les tâches et les questions relatives à l’évaluation 
doivent toujours être formulées pour différents ni-
veaux (voir aussi ci-dessous « Différenciation et indivi-
dualisation », et le chap. 6). 

 Afin de pouvoir soutenir de manière optimale les 
élèves, l’enseignement axé sur la promotion considère 
et évalue les performances et progrès des apprenants 
selon une perspective individuelle, focalisée sur un ob-
jectif d’apprentissage.

Dans l’enseignement axé sur la promotion des 
élèves, l’évaluation est non seulement somma-
tive, mais aussi toujours formative. 

Cela signifie que les performances sont observées, 
commentées et discutées avec les apprenants sur une 
plus longue période. Toutefois, une évaluation axée 
sur la promotion implique que les objectifs d’appren-
tissage soient clairement définis et transparents pour 
les apprenants. En même temps, cette approche né-
cessite l’implication du plus grand nombre possible 
de participants : apprenants, parents, enseignants du 
système scolaire ordinaire et autres spécialistes. 

 Le chapitre 7 traite en détail du sujet de l’évalua-
tion des performances orientée vers la promotion des 
élèves et montre en quoi cela est positif ; il propose 
aussi des conseils pratiques pour l’enseignement LCO 
avec des modèles, des check-lists, etc. À cet égard, 
nous renvoyons le lecteur à la brochure de Nüesch et 
al. (cf. les indications bibliographiques).

  

Enseignement axé sur les compétences

Depuis une décennie environ, le principe de l’ensei-
gnement axé sur les compétences ouvre de nouvelles 
perspectives dans de nombreux pays d’Europe cen-
trale, occidentale et septentrionale, avec les répercus-
sions répertoriées ci-après.  

• Les objectifs à atteindre par les élèves sont pré-
sentés sous la forme de différents domaines et 
niveaux de compétences. Le point de référence 
pour l’apprentissage scolaire n’est donc plus un 
ensemble de sujets ou d’objectifs de contenu à 
atteindre, mais une série de compétences que 
les élèves doivent acquérir et qui se renforcent 
mutuellement.

• Le niveau d’apprentissage et les progrès des 
élèves sont évalués en fonction d’un certain 
degré de compétence (relativement donc à la 
« performance », et non plus aux « résultats » ; 
c’est pourquoi on privilégie le terme de « per-
formance »).

Dans les sciences de l’éducation, il existe quelques 
définitions de ce qui relève des « compétences ». 
Celle de Franz E. Weinert est la plus répandue dans 
les pays germanophones : « Les compétences sont les 
capacités et aptitudes cognitives dont disposent les 
individus ou qu’ils peuvent acquérir, pour résoudre 
certains problèmes, ainsi que la disposition motivée 
[par la volonté] et les compétences sociales qui vont 
de pair en vue d’utiliser de façon réussie et respon-
sable des solutions à des difficultés surgissant dans 
des situations variées » (Weinert, 2014). Il ne s’agit 
donc pas seulement de connaissances factuelles, 
mais davantage d’une capacité à résoudre les pro-
blèmes et enfin de l’attitude et de la motivation né-
cessaires. En didactique, on établit à cet égard une 
distinction entre les compétences spécialisées et les 
compétences interdisciplinaires. Les premières com-
prennent toutes celles qui sont étroitement liées à 
une discipline scolaire ; en ce qui concerne l’ensei-
gnement LCO, on peut citer la suivante : « À la fin de 
la troisième année, les élèves connaissent le système 
d’écriture de leur langue première et sont capables 
d’écrire des messages simples ». Sont considérées 
comme compétences interdisciplinaires les aptitudes 
et capacités requises pour faire face à la vie, mais pas 
exclusivement liées à une discipline scolaire. Il s’agit, 
par exemple, des compétences personnelles (autono-
mie, réflexion, etc.), sociales (capacité à coopérer, à 
gérer les conflits, etc.), mais aussi méthodologiques 
(capacité à communiquer, à résoudre les problèmes, 
etc.). Il va de soi que le développement de toutes ces 
compétences peut et doit également avoir lieu dans 
le cadre de l’enseignement LCO. 

II
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Le choix d’une orientation vers les compétences 
convient parfaitement à un enseignement centré sur 
la promotion de l’apprenant. En résumé, on peut dire 
qu’un tel type d’enseignement se définit par les ca-
ractéristiques énumérées ci-après (cf. Lersch, 2010, et 
Meyer, 2013). 

• Activation cognitive des élèves par des tâches 
stimulantes, mais bien coordonnées

• Mise en relation des connaissances nouvelle-
ment acquises avec les connaissances et com-
pétences préalables

• Mise en pratique pertinente

• Recherche de situations d’application appro-
priées

• Accompagnement individuel du processus 
d’apprentissage

• Réflexion sur les progrès d’apprentissage par 
l’intermédiaire des élèves (métacognition)

   

3. Place de l’enseignant

Importance de la gestion de classe  
(classroom management)

La gestion efficace d’une classe constitue l’une des 
conditions préalables à un enseignement de qualité. 
Elle établit un cadre temporel et une ambiance de tra-
vail motivante, freinant ainsi perturbations et chaos. 
La recherche internationale a montré qu’il existe une 
corrélation directe entre la gestion de classe et la pro-
gression des élèves. En ce sens, la méta-analyse ap-
profondie de Hattie (2013) révèle que des classes bien 
organisées, où les enseignants s’impliquent consi-
dérablement en matière de gestion, ont un impact 
visible (de moyen à élevé) sur les performances des 
élèves. L’attitude individuelle des enseignants (moti-
vation, engagement) et l’étendue de leur capacité à 
reconnaître et à réagir aux problèmes de comporte-
ment des élèves représentent également des facteurs 
importants. 

 Dans le domaine de la gestion de classe (classroom 
management), mais aussi dans le cadre de l’enseigne-
ment LCO (cf. Woolfolk, 2008), les points suivants 
sont primordiaux :

 

• une bonne préparation de la salle de classe 
(matériel, disposition des chaises, questions 
d’organisation, etc.),

• une stimulation la plus élevée et la plus 
constante possible de tous les élèves par des 
tâches attrayantes et orientées vers l’action ; 
identification et canalisation des activités pro-
blématiques,

• la mise en place, de préférence concertée, de 
règles et de modèles de conduite clairs et plau-
sibles qu’il convient de rendre accessibles (p. 
ex. accrocher des affiches reprenant les règles 
en vigueur dans la classe ou au cours de la 
conversation),

• définir les conséquences d’un comportement 
inapproprié ; faire face aux problèmes de disci-
pline avec mesure et sans interrompre la leçon,

• en tant qu’enseignant, ne pas distiller de senti-
ment d’incertitude ou d’indécision,  

• veiller à ce que les leçons se déroulent sans 
heurts, en évitant des ruptures peu cohérentes 
et des interruptions inutiles dans le déroule-
ment des leçons.

Des pistes pour réfléchir à son propre comportement 
en tant que responsable d’une classe sont présentées 
ci-dessous dans la partie « Pistes pour la réflexion, la 
discussion et l’approfondissement » (5 C, en parti-
culier les pistes 6 et 7). Pour approfondir cet aspect, 
nous renvoyons le lecteur à la publication de Meier 
et al., Schülerinnen und Schüler kompetent führen 
(2011), Zürich : Verlag Pestalozzianum. 

Nouvelle conception des rôles : coach et facilita-
teur d’apprentissage 

Au sein d’un enseignement axé sur les compétences 
et sur l’apprenant, les élèves sont par définition très 
actifs. À cet effet, l’enseignant doit planifier des ac-
tivités d’apprentissage appropriées (éventuellement 
à différents niveaux !), accompagner les apprenants 
dans leurs activités et les soutenir activement si né-
cessaire. Les enseignants assument de plus en plus le 
rôle de « coachs d’apprentissage », c’est-à-dire d’ini-
tiateurs, de supporters et d’évaluateurs des processus 
d’apprentissage ; ils tiennent de moins en moins celui, 
traditionnel, de professeur. 

 Pour correspondre à ce changement de rôle, l’en-
seignant doit d’abord être en mesure d’évaluer les be-
soins d’apprentissage et les connaissances préalables 
de chaque élève (voir ci-dessus, enseignement axé sur 
la promotion). Il lui faut aussi programmer des situa-
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tions d’apprentissage stimulantes en termes de conte-
nu et d’approche didactique, développer des parcours 
d’apprentissage, sélectionner des tâches, observer et 
accompagner le processus d’apprentissage et, en-
fin, intervenir en cas de problèmes. À la fin d’une 
séquence, il dresse le bilan de l’apprentissage : qui 
a appris quoi ? Quels objectifs ou compétences sont 
encore à approfondir ? Quelles évaluations ou notes 
doivent éventuellement être données ? 

 De plus, il s’agit aussi de réfléchir, lors de discus-
sions avec les élèves, à leur apprentissage et d’en 
documenter les résultats. La tenue d’un journal d’ap-
prentissage ou la constitution d’un portfolio permet-
tant de rassembler des travaux représentatifs sont 
autant d’exemples susceptibles d’être mis en œuvre 
dans le cadre d’un cours LCO. 

 Lors de l’accompagnement des élèves dans les 
processus d’apprentissage, il est essentiel de les en-
courager à réfléchir à ce qu’ils assimilent, d’attirer leur 
attention sur leurs points forts, mais aussi sur leur po-
tentiel de développement, et d’adapter le cours en 
conséquence. L’accompagnement comprend égale-
ment la transmission explicite de stratégies permet-
tant aux apprenants d’optimiser leur apprentissage. 
Celles-ci peuvent se concentrer directement sur l’ob-
jectif et les compétences à acquérir (par exemple, des 
stratégies de révision de texte, de recherche dans le 
dictionnaire ou sur Internet) ou promouvoir indirec-
tement l’apprentissage lui-même (méthodes pour 
s’organiser dans son travail, formation de tandems 
d’apprentissage, etc.). Le livret 5 de la présente série 
Matériel pour l’enseignement de la langue et de la 
culture d’origine traite spécifiquement des stratégies 
d’apprentissage au sein de l’enseignement LCO. 

 Dans une telle perspective, les contacts et la coo-
pération entre l’enseignant et les apprenants s’en 
trouvent renforcés par rapport à l’approche tradi-
tionnelle, où le professeur donnait l’essentiel de sa 
leçon du haut de son piédestal, en tant que repré-
sentant de la fonction publique. Pour les enseignants 
LCO, formés dans leur pays d’origine selon le modèle 
classique, s’adapter à cette nouvelle conception des 
rôles et de la coopération peut représenter un défi. 
Néanmoins, ils doivent aussi être conscients que leurs 
élèves sont généralement habitués à cette nouvelle 
image de l’enseignant dans leurs autres cours : cela 
signifie donc qu’ils ne sont guère enclins à suivre des 
leçons trop centrées sur l’enseignant et gérées d’une 
manière traditionnellement autoritaire.

 4. Conception de l’apprentissage et de 
l’enseignement

Approche constructiviste 

La plupart des écoles d’Europe centrale, occiden-
tale et septentrionale suivent une conception dite  
« constructiviste » de l’apprentissage, reposant sur les 
deux hypothèses fondamentales décrites ci-dessous 
(cf. Woolfolk, 2008).

1. Les apprenants sont des sujets actifs dans le 
processus d’apprentissage et « construisent » 
leur propre savoir (sur la base de leurs connais-
sances quotidiennes, ils développent leurs 
propres idées et « modèles », par exemple sur 
l’alternance jour/nuit, la guerre, l’écart entre 
riches et pauvres).

2. Les interactions sociales sont importantes au 
cours de ce processus d’acquisition du savoir.

Cette conception constructiviste part du principe que 
l’environnement sert simplement de stimulus et de 
matrice au développement de l’élève, les impulsions 
essentielles à son apprentissage venant de lui-même. 
Partant, les élèves font des recherches actives sur ce 
qui leur pose problème au sein de leur environnement 
(« Pourquoi la nuit tombe-t-elle le soir ? », « Pourquoi 
tant de gens de mon pays vivent-ils dans des pays 
d’accueil ? ») : l’acquisition des connaissances passe 
par la résolution de problèmes, l’apprentissage s’en-
tendant au sens de la réorganisation constante des 
éléments de la connaissance. Les structures élaborées 
par l’apprenant lui-même et donc à sa disposition 
sont par la suite, développées, regroupées ou com-
plètement redessinées à chaque nouveau processus 
ou étape d’apprentissage. 

 La didactique constructiviste privilégie le dévelop-
pement et l’application des connaissances et compé-
tences par rapport à la mémorisation, au rappel et à 
la reproduction des faits, concepts et aptitudes (Wool-
folk, 2008). Elle met l’accent sur l’aptitude à résoudre 
des problèmes, sur la pensée critique, la volonté de 
poser des questions, l’autodétermination et l’ouver-
ture à diverses solutions. Ainsi, la méthode constructi-
viste préconise les recommandations ci-après. 

• L’apprentissage doit être inséré dans un envi-
ronnement fait de questions complexes, réa-
listes et pertinentes, qui stimule les élèves dans 
leur propre « construction de connaissances » 
et dans la découverte de l’apprentissage.

II



56

• Les apprenants doivent être encouragés à 
prendre en compte divers aspects et perspec-
tives lors de discussions. À cette fin, il convient 
de leur proposer, dans la mesure du possible, 
des approches différentes d’un même sujet. De 
même, il faut prévoir des temps de débats et 
d’échanges suffisants.

• Les apprenants doivent certes être soute-
nus, mais aussi comprendre qu’ils sont eux-
mêmes responsables de leur apprentissage et 
de sa qualité (cela signifie, du même coup, un 
renforcement de la connaissance de soi et la 
conscience que l’apprentissage se construit).

La simple transmission de connaissances et de faits, 
qui caractérise l’enseignement traditionnel, est ain-
si reléguée à l’arrière-plan ; partant, les enseignants 
LCO doivent repenser leurs méthodes d’appren-
tissage. Ainsi, au lieu de décréter : « Apprenez par 
cœur les noms de plantes et d’animaux suivants », ils 
doivent donner pour consigne : « Discutez et notez 
par groupes de trois les plantes et les animaux qui 
jouent un rôle particulièrement important dans le sol 
de la forêt ; faites une petite affiche sur ce sujet ».

Apprentissage autonome et responsable

Dans le cadre de cette conception constructiviste de 
l’apprentissage, les écoles d’Europe occidentale, cen-
trale et septentrionale mettent également l’accent 
sur la dimension, importante, de l’autonomie et de 
la responsabilité personnelle dans l’apprentissage. 
Ici, le concept central repose sur l’autorégulation de 
l’apprentissage : cela signifie que les élèves contrôlent 
(régulent) et surveillent eux-mêmes leur processus 
d’apprentissage et leurs progrès (y compris les devoirs 
à la maison et les projets à plus long terme, comme la 
préparation d’un exposé). Dans le même esprit, l’ap-
prentissage autonome signifie qu’en classe, les élèves 
peuvent prendre des décisions et être responsables de 
divers aspects de leur propre apprentissage. 

 Ces décisions concernent en particulier les do-
maines suivants :

Dans la réalité scolaire, les objectifs et les contenus 
de l’apprentissage sont généralement définis, mais les 
élèves peuvent déterminer le temps qui leur est né-
cessaire à la réalisation d’une tâche, leur rythme de 
travail, choisir leurs partenaires et, dans certains cas, 
la méthode. Ces possibilités existent aussi dans l’en-
seignement LCO, si celui-ci est ouvert et orienté vers 
l’apprenant (cf. aussi chapitre 6). Les stratégies déjà 
mentionnées ci-dessus sont d’une grande importance 
pour un apprentissage autonome et responsable. 
Elles constituent les conditions préalables pour que 
les apprenants puissent planifier, organiser et contrô-
ler leur apprentissage. Elles contribuent assurément 
à un apprentissage indépendant et autorégulé et au 
développement des compétences d’auto-évaluation, 
si l’enseignant de son côté propose des objectifs et 
des contenus avec différents niveaux d’exigence, par-
mi lesquels les élèves choisissent eux-mêmes celui qui 
leur convient (ex. : textes sur la Turquie au XIXe siècle 
avec trois niveaux de difficulté ; contrôle des connais-
sances sur l’agriculture en Italie avec trois niveaux 
d’exigence).

Liens avec le cadre de vie 

Dans le choix de son contenu, l’enseignement orienté 
vers les besoins des apprenants doit être aussi proche 
que possible du cadre de vie actuel et futur des élèves ;  
il doit donc être mis à jour et significatif pour les ap-
prenants. Wolfgang Klafki avait déjà formulé cette 
question avec justesse il y a plus de 50 ans : « Quelle 
importance le contenu, l’expérience, la capacité ou 
l’habileté développés dans le cadre de cette théma-
tique ont-ils pour la vie intellectuelle des enfants de 
ma classe ? Quel sens devraient-ils avoir pour leur 
développement cognitif, d’un point de vue pédago-
gique ? » (Klafki, 1958). Cependant, si la signification 
actuelle est importante dans le choix des contenus, il 
faut aussi tenir compte de l’importance des différents 
thèmes pour l’avenir des élèves. 

Il incombe aux enseignants de choisir des 
contenus à la fois pertinents pour le présent et 
l’avenir, tout en étant proches du quotidien des 
élèves.   

Objectifs  
d’apprentissage :

qu’est-ce que je dois / veux 
pouvoir faire ?

Contenus  
d’apprentissage :

qu’est-ce que je dois / veux 
savoir / apprendre ?

Méthodes  
d’apprentissage : 

comment est-ce que j’ap-
prends ? Quelles sont les 
méthodes et les stratégies 
que j’utilise ?

Supports  
d’apprentissage : 

quels sont les supports que 
j’utilise ?

Durée : combien de temps ai-je à ma 
disposition ?

Rythme de  
travail : 

quelle est ma vitesse de 
travail ?

Partenaire de 
travail : 

est-ce que je travaille seul, 
avec un partenaire ou en 
groupe ?



57

La mise en relation du contenu des cours avec le cadre 
de vie des élèves constitue un challenge pour les ensei-
gnants en matière de compétence professionnelle et 
d’informations relatives à l’environnement, les condi-
tions de vie et les problèmes de leurs apprenants. 
Pour les enseignants LCO, ce postulat revient avant 
tout à prendre en compte le statut de « migrant » 
de leurs élèves, lesquels se situent dans et entre deux 
cultures avec une expérience qui diffère nettement de 
celle des élèves de leur pays d’origine. Des thèmes 
tels que « Vivre à la ferme », « Contes et légendes », 
« Moi, dans 20 ans », « Les minorités », etc. doivent 
être abordés différemment s’ils sont traités dans des 
classes ordinaires, par exemple en Croatie, ou dans 
le cours LCO de croate en Suisse ou en Autriche. 
Dans le second cas, il est essentiel de tenir compte 
de l’expérience et des compétences des enfants qui 
grandissent dans un environnement biculturel, mais 
aussi de leurs connaissances souvent plus faibles de 
la langue et de la culture d’origine. En outre, un cer-
tain nombre de thèmes traditionnels dans le pays 
d’origine (par exemple les questions patriotiques ou 
historiques) sont beaucoup moins pertinents dans le 
contexte de la migration – alors qu’ici des thèmes tels 
que « Vivre dans et entre deux cultures », « Les mino-
rités », etc. sont importants et fort actuels.

Adéquation à l’âge

Comme déjà mentionné dans le paragraphe « Ensei-
gnement centré sur l’apprenant », la conception de 
l’enseignement doit se fonder sur le niveau de dé-
veloppement des élèves, la composition du groupe 
d’apprentissage et la personnalité individuelle des 
élèves. C’est surtout dans les classes à plusieurs ni-
veaux, caractéristiques de l’enseignement LCO, que 
la dimension de l’âge prend de l’importance. Les ap-
prenants qui se retrouvent dans des groupes hétéro-
gènes à multi-niveaux, doivent être soutenus de façon 
personnalisée et individuelle, en fonction de leur dé-
veloppement psychologique et de leurs expériences 
d’apprentissage antérieures. 

Un élève en 3e année est capable et souhaite tra-
vailler sur autre chose qu’un élève en 1re année. 

Une différenciation basée seulement sur la quantité 
de tâches à effectuer ne fonctionne généralement pas 
ici ; il est préférable de privilégier une approche qua-
litative, et un choix de contenus et de méthodes en 
fonction de l’âge. 

 Le fait que l’âge et les compétences en langue pre-
mière varient souvent considérablement d’un élève 
à l’autre constitue un défi propre à l’enseignement 
LCO. Il peut en effet arriver qu’un élève de sixième an-
née, qui ne fréquente l’enseignement LCO que depuis 
deux ans, lise et écrive la langue première beaucoup 
moins bien qu’un élève de troisième année issu d’une 
famille ayant un bon niveau de formation. Néan-
moins, on ne peut pas donner à l’élève de sixième 
année des lectures moins exigeantes qu’aux plus 

jeunes enfants, car il en serait offusqué et démotivé. 
Des textes adaptés à son âge sont alors indiqués, mais 
dans des versions simplifiées sur le plan linguistique, 
avec un soutien personnalisé important. 

Différenciation et individualisation

L’enseignement orienté vers les apprenants, leurs 
connaissances préalables, leurs intérêts, leurs besoins 
et leur âge (voir ci-dessus) a pour conséquence un 
postulat qui existe depuis une bonne trentaine d’an-
nées et qui vise à différencier et individualiser l’en-
seignement. Ou pour l’exprimer de manière imagée :  

Au lieu de servir un menu standard à tous les 
élèves, que ceux-ci doivent ingérer dans les 
mêmes quantités et digérer dans un temps 
identique (ce qui est une totale illusion), il faut 
que chaque élève consomme le menu qui lui 
convient le mieux, que son organisme assimilera 
facilement et qui lui sera bénéfique. 

Certes, cette approche est exigeante, en particulier 
pour les enseignants qui ne sont pas familiers de ce 
concept et qui n’ont pas été formés en ce sens ; néan-
moins, l’individualisation et la différenciation sont au-
jourd’hui si répandues tant dans la pratique que pour 
le matériel pédagogique qu’il ne reste pratiquement 
plus d’enseignants recourant à la méthode frontale, 
selon le modèle classique. Assurément, dans les cours 
de langue – qu’il s’agisse de cours ordinaires ou LCO –,  
on peut trouver des moyens et des solutions à la fois 
réalistes et réalisables. En effet, dans une classe de 
20 élèves, il serait inutile et impossible d’élaborer un 
programme d’apprentissage particulier pour chacun, 
mais il suffit par exemple de fournir des textes à lire 
ou des sujets d’écrit pour trois ou quatre niveaux de 
difficulté et les enfants auront toutes les chances de 
trouver ce qui leur convient. Plutôt qu’une individua-
lisation complète, on peut parler ici de différenciation 
interne de l’enseignement (selon le niveau et l’âge). 
En outre – sans se référer ici à l’enseignement LCO, 
mais au système scolaire public – il existe une différen-
ciation externe relative aux différents types d’écoles, 
en particulier au niveau de l’école secondaire I (lycée, 
école secondaire avec des exigences étendues ou limi-
tées, écoles spéciales, etc.) 

 Les enseignants exercent une influence directe sur 
la différenciation interne, c’est-à-dire qu’ils peuvent 
et doivent proposer des offres d’apprentissage avec 
des degrés de difficulté et de complexité différents, 
ainsi que des exercices de longueur variable en fonc-
tion du niveau des apprenants pour servir au mieux 
leurs intérêts. La structure de la classe s’en trouve 
alors dissoute : chaque apprenant peut en effet choi-
sir ce qui lui convient le mieux et progresse ainsi de la 
meilleure manière possible. On parle aussi d’enseigne-
ment « adaptatif » pour désigner cet enseignement 
orienté vers les caractéristiques individuelles et les 

II
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besoins d’apprentissage des élèves et qui adapte en 
conséquence les tâches et supports d’apprentissage, 
le matériel pédagogique, les médias, etc. 

Perspective

Les dimensions de l’enseignement traitées au chapitre 
5 correspondent aux points essentiels de la pédago-
gie et de la didactique actuelles dans les pays d’im-
migration d’Europe centrale, occidentale et du nord. 
Bien sûr, la liste n’est pas exhaustive, d’autant que 
la pédagogie et la didactique se développent de ma-
nière dynamique. Un dernier élément doit encore être 
mentionné, car il apparaît de façon récurrente, mais 
n’a pas été explicitement discuté : il s’agit de la moti-
vation des apprenants.  

L’objectif de tout enseignement est de donner 
une impulsion positive à l’apprentissage et d’en-
courager les apprenants à agir et à être actifs.

Les points fondamentaux énumérés vont tous dans 
ce sens et envisagent la conception des leçons sous 
cet angle. En effet, seuls les élèves motivés peuvent 
prendre des responsabilités, fixer leurs propres objec-
tifs, planifier et réfléchir sur leur apprentissage pour 
en devenir les agents. Cet objectif sera atteint si l’en-
seignant structure son cours dans cette perspective et 
veille à promouvoir les connaissances, compétences et 
attitudes des élèves – pour résumer, s’il contribue au 
développement de leur personnalité.
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1. Božena Alebić :  
Mon approche du principe d’indivi-
dualisation

Božena Alebić est originaire de Croatie (Split). 
De 2004 à 2008 puis de 2010 à 2014, elle a 
travaillé comme enseignante LCO de croate à 
Zurich.  

Dans les cours de croate à l’étranger, il est indispen-
sable d’appliquer le principe d’individualisation, car 
les enfants y sont habitués dans les cours ordinaires. 
C’est pourquoi je cherche toujours à connaître chaque 
enfant dans les plus brefs délais, afin d’évaluer ses 
compétences linguistiques, ses connaissances préa-
lables, ses capacités et ses difficultés. 

 Pour moi, l’individualisation commence déjà par la 
sélection et la planification des thèmes. Je m’assure 
que le thème peut être traité avec des âges et des 
niveaux de difficulté différents. Très souvent, je com-
mence par une phase commune au cours de laquelle 
les connaissances préalables et les termes croates de 
base sur le thème sont clarifiés pour tous les élèves. 
Certains termes sont déjà connus et assimilés, tandis 
que d’autres sont nouveaux et doivent être expliqués. 
Ensuite, je donne souvent un travail écrit individualisé, 
à faire seul ou en binôme. À cet effet, je développe 
par exemple plusieurs variantes d’une même fiche de 
travail, différenciées par leur niveau d’exigence. Je 
veille à ce que chaque version et fiche de travail com-
mencent par des tâches simples et à ce que la difficul-
té augmente progressivement jusqu’aux tâches finales 
qui sont les plus complexes. De cette façon, même 
les élèves les plus faibles peuvent avoir un sentiment 
de réussite en réalisant les premières tâches (faciles). 
Je suis également attentive à cette progression dans 
les contrôles et les examens d’apprentissage. Ainsi, 
je peux demander aux élèves les plus faibles de ré-
pondre au moins aux cinq premières questions, aux 
élèves moyens aux dix premières et aux plus forts à 
l’ensemble des 15 questions. L’objectif principal de 
cette approche est de s’assurer que chaque fiche de 
travail est adaptée de façon optimale aux besoins et 
aux capacités des élèves.

 Je respecte également le principe d’individuali-
sation dans les exercices linguistiques et les tâches 
orales. Tout d’abord, je m’assure vraiment que chaque 
élève comprend le contenu présenté. Souvent, j’ex-
plique la même tâche de différentes manières, et par-
fois je l’explique aux élèves peu sûrs d’eux de manière 
individuelle. Je conçois le contenu des exercices et les 
thèmes de discussions en classe de manière à ce qu’ils 

soient aussi proches que possible de ce que vivent les 
enfants. J’essaie de choisir des sujets et des tâches qui 
les intéressent, qui correspondent à leurs expériences, 
à leurs connaissances antérieures et actuelles. Comme 
les classes sont très hétérogènes en ce qui concerne 
l’âge, le sexe, les compétences en croate, les intérêts, 
etc. des élèves, je les fais discuter de certains sujets en 
petits groupes plutôt qu’en plenum. Chaque groupe 
présente ensuite brièvement les résultats de sa propre 
discussion.

 Par rapport à l’enseignement ordinaire en Croatie, 
l’hétérogénéité des classes LCO constitue un grand 
défi. Un même groupe comprend souvent des enfants 
d’âge préscolaire (jardin d’enfants) comme des élèves 
de 8e année et il est alors très difficile de trouver une 
motivation de travail commune, même s’il ne s’agit 
que d’un simple jeu de concentration. 

 Outre l’individualisation, d’autres principes péda-
gogiques entrent en jeu dans mon enseignement. 
Les plus importants pour moi sont l’indépendance, le 
caractère ludique de l’apprentissage et la créativité. 
J’essaie d’appliquer ces deux derniers principes autant 
que possible, car le seul terme de « jeu » a un effet 
motivant sur les élèves. Ainsi, nous nous livrons à dif-
férents jeux de langage, de mémoire et de mémorisa-
tion, de concentration, etc., tous ayant évidemment 
un impact important sur l’apprentissage. Concevoir 
les leçons de cette façon requiert beaucoup de créati-
vité et d’engagement, mais la joie et l’implication des 
élèves montrent que cela en vaut vraiment la peine.

5B Partie pratique

II
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1. Entrée en matière : je demande aux enfants s’ils 
sont déjà allés dans une église ou une mosquée et 
je les laisse raconter brièvement leur expérience. 
Je leur explique que nous allons aborder ce sujet 
ensemble aujourd’hui et leur présente le déroule-
ment du cours. 

2. Développement : nous regardons ensemble une 
courte séquence vidéo en arabe sur les églises et 
les mosquées. Après avoir clarifié les problèmes 
de compréhension, je divise les enfants en deux 
groupes. Aux enfants compétents en lecture, je dis-
tribue un texte lacunaire avec les mots manquants 
à découper et à coller. Quand ils ont terminé, ils 
viennent me voir. Je discute avec eux de la façon 
dont ils ont réalisé cette tâche, de ce qu’ils ont bien 
fait et des aspects qu’ils pourraient encore amélio-
rer. Je leur remets ensuite l’image d’une mosquée 
ou d’une église à colorier. Les autres enfants re-
copient et s’exercent à écrire les premières lettres 
des termes « mosquée » et « église » qui sont 
écrits au tableau en arabe. Quand ils ont fini, ils me 
montrent leur travail et reçoivent un feedack. Puis 
je leur donne à eux aussi une image à colorier.

3. Phase de consolidation : à l’aide des églises/mos-
quées coloriées, je m’assure qu’ils comprennent 
les termes mentionnés dans la vidéo (tour/minaret, 
prêtre, etc.).

4. Conclusion : discussion en plenum sur le fait 
qu’être Arabe ne signifie pas automatiquement 
être musulman, qu’il y a beaucoup d’Arabes qui 
sont chrétiens et que, pour vivre ensemble en har-
monie, il est important de se respecter les uns avec 
les autres.

2. Saliha Salih Alcon :  
Individualisation et promotion de l’in-
dépendance : raisons et exemple

Saliha Salih Alcon est originaire d’Espagne. Elle 
vit depuis neuf ans à Vienne et travaille comme 
enseignante de langues maternelles arabe et 
espagnole depuis deux ans.

Dans mes cours d’arabe, j’ai des élèves dont les ni-
veaux de compétences linguistiques et de connais-
sances sont très différents. Beaucoup d’enfants sont 
issus de mariages mixtes, au sein desquels c’est le plus 
souvent le père qui parle arabe, une langue que les 
enfants parlent et comprennent à peine. L’enseigne-
ment LCO est généralement le seul moyen pour eux 
d’apprendre « correctement » l’arabe. 

 En outre, il arrive que des enfants, dans mes 
classes, aient des parents tous deux Arabes. Cepen-
dant, comme ceux-ci viennent de pays différents et 
parlent des dialectes très éloignés, ces élèves ont 
aussi souvent des difficultés à comprendre et à parler 
l’arabe classique ou standard.

 Certains de mes élèves savent écrire, mais ne 
comprennent pas ce qu’ils lisent, d’autres ont une 
prononciation qu’il est urgent d’améliorer. D’autres 
encore parlent bien et comprennent beaucoup de 
choses, sans savoir ni lire ni écrire. Dans l’ensemble, 
presque tous les enfants ont des compétences orales 
et écrites, des connaissances préalables et des be-
soins d’apprentissage différents. Ma première tâche 
consiste à évaluer la situation de chaque enfant et les 
domaines dans lesquels il doit être soutenu. 

 Dans ce contexte, les principes pédagogiques 
d’individualisation et d’indépendance sont très im-
portants. Il serait absolument impossible de traiter la 
classe comme un « groupe homogène » et de présen-
ter le même contenu à tous ; sans individualisation et 
différenciation de l’enseignement, cela ne fonction-
nerait pas. J’encourage les élèves à être autonomes 
afin qu’ils apprennent non seulement à faire face aux 
tâches seuls ou en groupe, mais aussi à développer 
leur capacité de réflexion sur leur propre niveau de 
connaissance et leurs propres besoins d’apprentis-
sage. 

 L’enseignement axé sur les compétences est 
un autre principe important. Pour moi, cela signifie 
qu’avant des leçons ou des séquences thématiques, je 
réfléchis soigneusement aux compétences factuelles, 
linguistiques, personnelles et sociales que les élèves 
doivent acquérir ou approfondir et à la manière dont 
je peux ensuite évaluer si ce renforcement des compé-
tences a bien eu lieu. 

 Exemple : planification d’une unité d’enseigne-
ment différenciée pour le niveau élémentaire ayant 
pour thème : « vivre ensemble avec des religions dif-
férentes ». 
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3. Gaca Radetinać :  
Court exemple de leçon centrée sur 
l’apprenant et de mon rôle comme 
coach d’apprentissage 

Gaca Radetinać est originaire de Bosnie. Elle vit 
à Karlskrona (Suède) où elle travaille comme 
enseignante de langues maternelles bosnien/
croate/serbe depuis de nombreuses années. 

Dans mes leçons, je m’efforce de rester le plus pos-
sible en retrait afin de permettre aux élèves d’être 
eux-mêmes aussi actifs que possible. J’applique éga-
lement ce principe pour des leçons relativement « 
conventionnelles ». Je n’ai pas vraiment appris cette 
méthode lors de ma formation, mais ici, c’est la seule 
possibilité, car les élèves suédois sont habitués à cette 
manière de travailler. J’ai aussi découvert ce type d’en-
seignement ainsi que l’évolution du rôle des ensei-
gnants en Suède à l’occasion de discussions avec mes 
collègues suédois et de visites de classe. 

Thème de la leçon (double leçon) : 

Les droits de l’enfant

Niveau de la classe :

2e – 6e années (les élèves plus âgés travaillent sur un 
autre projet) ; 14 élèves. 

Contexte et objectifs :  

Que vous viviez dans un État-providence comme la 
Suède ou dans un pays pauvre, il arrive que les droits 
des enfants soient violés. Dans la plupart des cas, les 
enfants connaissent trop peu la Convention relative 
aux droits de l’enfant de l’UNICEF. Chaque école a 
la responsabilité de leur expliquer leurs droits ; en 
Suède, cela est même exigé par le droit scolaire. 

 En tant qu’enseignante LCO, je me dois de trans-
mettre également ces informations aux élèves dans 
leur langue maternelle et d’en discuter avec eux.

Matériel  

• Env. 20 à 30 images d’enfants (tirées de journaux 
ou d’Internet par exemple), avec des visages aux 
expressions variées : heureux, tristes, apathiques, 
etc. 

• Cinq petites fiches comportant des pistes de dis-
cussion (ex. : « décrivez l’humeur des enfants sur 
vos images avec au moins trois adjectifs pour cha-
cune » ; « réfléchissez à la raison pour laquelle 
les enfants ressentent ceci ou cela » ; « inventez 
une petite histoire pour l’une des images qui aide 
à comprendre l’expression du visage ! »).

• Copies des articles les plus importants de la 
Convention relative aux droits de l’enfant, si pos-
sible dans une version simplifiée (voir Internet).

Déroulement de la leçon

1. J’expose rapidement à la classe le thème et l’ob-
jectif de la leçon.

2. Je dépose 20 à 30 images sur le sol, avec l’aide 
d’un ou deux enfants.

3. Les enfants se mettent par deux. Chaque équipe 
cherche 2 à 3 images et reçoit une fiche avec les 
pistes de discussions, la consigne étant de pré-
senter rapidement, c’est-à-dire au bout de 10 mi-
nutes, ce qu’elle a trouvé (lors de la constitution 
des binômes, je veille à ce qu’un élève de niveau 
linguistique faible travaille avec un enfant aux 
connaissances plus solides).

4. Env. 10 min de discussion et de prise de notes dans 
les binômes. 

5. Je forme deux cercles, l’un avec trois équipes, 
l’autre avec quatre (= 14 élèves). Dans les deux 
cercles, les équipes se montrent leurs images et 
ce qu’elles ont découvert à leur sujet. (Il n’est pas 
nécessaire que tout le monde entende tout, c’est 
pour cela qu’il y a deux cercles.) Je reste à l’ar-
rière-plan en tant qu’auditrice.

6. Bref commentaire de ma part sur la Convention re-
lative aux droits de l’enfant : en quoi elle consiste , 
depuis combien de temps elle existe, etc. 

7. Chaque enfant reçoit une fiche sur laquelle fi-
gurent les droits de l’enfant (http://unicef.se/barn-
konventionen). Ils forment ensuite des groupes 
de trois et choisissent trois droits chacun, dont ils 
veulent discuter et qu’ils présenteront ensuite aux 
autres (qu’est-ce que ce droit exige, quels exemples 
concrets leur viennent à l’esprit, etc.). Je m’assure 
que tous les droits sont traités au moins une fois. 

8. Présentations en plenum. 

9. Je me réfère à la nouvelle application « Alla Barns 
Rätt » (tous les droits de l’enfant) et recommande 
de la regarder à la maison. Suite : la semaine pro-
chaine, nous discuterons d’autres droits.

II
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1. Après avoir lu le chapitre 5, veuillez le parcourir à 
nouveau et réfléchir/discuter : quels principes pé-
dagogiques vous sont déjà familiers depuis votre 
formation et lesquels sont nouveaux pour vous ?

2. Parmi les principes présentés, lesquels vous 
semblent faciles à mettre en œuvre dans vos cours, 
lesquels utilisez-vous déjà et de quelle manière ?

3. Parmi les principes présentés, lesquels vous 
semblent compliqués ou problématiques à mettre 
en œuvre dans vos cours ; pourquoi ? Quelles se-
raient les solutions possibles ? 

4. Avez-vous déjà été confronté à des élèves habi-
tués, dans les cours ordinaires, à des concepts 
pédagogiques et didactiques que vous-mêmes 
n’aviez peut-être pas appris lors de votre formation 
(conception des rôles enseignant-élève ; impor-
tance de l’apprentissage autonome, etc.) ? Com-
ment réagissez-vous face à de telles situations ?

5. Veuillez chercher et noter, puis discuter d’au moins 
trois exemples concrets, en relation avec votre 
propre pratique d’enseignant, pour lesquels vous 
avez suivi un ou plusieurs des principes suivants : 
enseignement centré sur l’apprenant, axé sur la 
promotion et les compétences, nouvelle concep-
tion des rôles, renforcement de l’autonomie, indi-
vidualisation, lien avec le cadre de vie, adéquation 
à l’âge.

6. Quel style d’éducation et de leadership représen-
tez-vous ? Plutôt autoritaire, avec une ligne direc-
trice stricte, ou plutôt démocratique et visant à 
l’intégration ? De quelle manière mettez-vous en 
œuvre concrètement ce style d’éducation dans la 
gestion de votre classe (classroom management) ?

7. Quels sont les points forts de votre leadership et 
les caractéristiques de votre rôle que vous aimeriez 
maintenir ? Quelles compétences et stratégies ai-
meriez-vous développer dans ce domaine ?

8. Commentez les trois contributions de la partie pra-
tique (5 B) : quels liens les déclarations et les mises 
en œuvre pédagogiques de cette partie ont-elles 
avec vos propres expériences ?

5C Pistes pour la réflexion, la discussion et 
l’approfondissement
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1. Introduction 

Les valeurs idéologiques et culturelles, les idées sur la 
qualité de l’enseignement et les aspects du dévelop-
pement scolaire moderne se manifestent dans l’action 
méthodologique et pédagogique menée en classe. 
L’orientation des leçons vers l’encouragement, l’au-
tonomie et la responsabilité personnelle ainsi que la 
référence au cadre de vie ou l’adéquation à l’âge (cf. 
chap. 5) exigent une compréhension élargie des no-
tions d’enseignement et d’apprentissage. 

 Par ailleurs, la composition hétérogène des classes 
(due aux différences culturelles, sociales et cognitives) 
exige des enseignants et écoles qu’ils élaborent des 
concepts pédagogiques différenciés. Ceux-ci sont plus 
fortement axés que par le passé sur les différents be-
soins et possibilités de développement des élèves. 

 Les mesures choisies, telles que la différenciation 
interne et l’enseignement « adaptatif » (cf. chap. 5), 
visent à proposer à tous les élèves les meilleures condi-
tions d’apprentissage possibles ainsi que des offres sur 
mesure. Les caractéristiques d’un enseignement effi-
cace ne résident ni dans le déni des différences exis-
tantes ni dans une individualisation « radicale » attri-
buant à chaque élève son propre programme. 

 Ainsi, l’efficacité d’un cours LCO réside dans une 
utilisation consciente, ciblée et équilibrée des diffé-
rentes formes d’enseignement et d’apprentissage. Les 
objectifs, le contenu, la durée et, le cas échéant, les 
lieux d’apprentissage sont adaptés aux différents be-
soins des élèves en la matière et prennent en compte 
les divers supports pédagogiques et visuels. Les en-
seignants favorisent les processus d’apprentissage et 
de compréhension avec des tâches appropriées. Ils 
accompagnent les élèves et les conseillent en classe, 
en groupe ou individuellement en vue des prochaines 
étapes qui jalonneront leur parcours. Ainsi, la différen-
ciation est possible dans les séquences d’enseignement 
guidées comme dans les cours plus ouverts. 

 Les aspects suivants sont essentiels pour sélection-
ner les méthodes d’enseignement et d’apprentissage 
appropriées : 

• Efficacité de l’apprentissage des élèves

• Choix de méthodes « adaptatives » et appro-
priées

• Compétences méthodologiques de l’enseignant 

Les sous-chapitres ci-après – qui traitent des thèmes de 
l’enseignement et de l’apprentissage dans des classes 
hétérogènes, des formes élargies d’enseignement et 
d’apprentissage, et des tâches d’apprentissage – dé-
veloppent et réfléchissent à ces aspects en se référant 
en particulier à l’enseignement LCO. Le contexte des 
cours LCO, parfois fort différent de celui du système 
ordinaire, doit être pris en compte dans les considé-
rations méthodologiques. Cet enseignement, souvent 
séparé et en général marginalisé en termes d’espace 
et d’emploi du temps, ne peut s’appuyer qu’en partie 
sur les fondements méthodologiques propres à l’école 
publique.

 La vue d’ensemble présentée ici suit pour l’essen-
tiel l’analyse de la brochure Lern- und Unterrichts-
verständnis (« Compréhension de l’apprentissage et 
de l’enseignement »), Département de l’éducation 
de Thurgovie, 2013, que le co-auteur Xavier Monn 
a développée pour le canton de Thurgovie ; certaines 
parties sont directement retranscrites. 

Points fondamentaux de la didactique et de 
la méthodologie actuelles dans les pays d’im-
migration I : choisir des formes d’enseigne-
ment et d’apprentissage appropriées

6

Dora Luginbühl, Xavier Monn6A Contextualisation 

II
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2. Enseigner et apprendre dans des 
classes hétérogènes

Un enseignement orienté vers les besoins hétérogènes 
des élèves est amené à se développer dans des condi-
tions et des objectifs partiellement contradictoires, 
ce qui génère diverses zones de tension, comme le 
montre le modèle du cube (voir schéma ci-dessous) 
(Friedli Deuter, 2013, p. 27 ; d’après un scénario 
non publié d’Eckhart et Berger). En ce qui concerne 
le choix du contenu de l’apprentissage, il convient 
d’abord de savoir ce que l’on privilégie : soit le sujet 
(par exemple, les objectifs d’apprentissage en fonction 
du plan d’études), soit le stade de développement des 
enfants et des jeunes. En outre, la différenciation exige 
un équilibre constant entre l’orientation vers l’individu 
et le besoin d’expériences d’apprentissage communes 
(orientation vers le groupe). Une autre zone de tension 
apparaît dans le domaine de la transmission du savoir 
et de la gestion de classe : dans quels cas un ensei-
gnement focalisé sur l’élève est-il propice à l’appren-
tissage, et dans quels cas est-il préférable que l’ensei-
gnant soit au centre avec une méthode plus directive ?  

Les zones de tensions dans l’enseignement  
selon Friedli Deuter (2013, p. 27)

L’enseignement, face à des groupes d’apprentissage 
hétérogènes, n’est donc pas fondé sur le principe de : 
« l’un ou l’autre », mais plutôt sur celui de : « l’un et 
l’autre ». Cette méthode requiert le maintien constant 
d’un équilibre entre des contraires, tant sur le plan si-
tuationnel qu’intentionnel, relativement aux notions 
présentées ci-dessus. En l’occurrence, il s’agit d’un défi 
pour les enseignants : « Se déplacer dans ces zones 
de tension pédagogique peut être déstabilisant, mais 
laisse aussi une marge de manœuvre à l’enseignant, 
qui peut l’encourager à connaître et expérimenter des 
approches différentes et complémentaires. Cela ne 

doit pas conduire pour autant à une pratique arbitraire 
[…], mais exige une pratique réflexive dans laquelle 
l’enseignement vise à répondre plus justement aux 
divers besoins d’apprentissage et de performance au 
sein de la classe « (Eckhart, 2008, p. 107). 

 À cet égard, Meyer (2011) parle également des  
« tâches d’équilibrage » de l’enseignant et suggère  
« la variété des méthodes » énoncées ci-après comme 
critères de qualité.

• Analyser et élargir progressivement son réper-
toire personnel de méthodes

• Équilibrer le cours et les projets ou travaux libres 

• Équilibrer les tâches en plenum et les projets en 
groupes ou individuels

• Travailler systématiquement sur le répertoire 
méthodologique des élèves (pas d’entraîne-
ment méthodologique isolé, mais intégré au 
travail sur les tâches de contenu)

• Établir des formes d’apprentissage coopératif 
dans le cours

• Planifier des évaluations et chercher ou déve-
lopper des outils appropriés

Outre ces suggestions applicables de manière géné-
rale, les enseignants LCO sont également tenus d’ef-
fectuer des tâches d’équilibrage spécifiques à leur si-
tuation, c’est-à-dire : 

• Trouver un équilibre entre la conception de 
l’apprentissage/enseignement du pays d’immi-
gration et celle de leur pays d’origine 

• Transmettre les langues maternelles, qui sont 
souvent des langues minoritaires au « statut in-
férieur » dans la société d’immigration

• Enseigner sur de courts créneaux qui ne font 
pas partie du cursus obligatoire.

À côté de ces tâches d’équilibrage exigeantes, les 
cours LCO dépendent aussi d’une fréquentation ba-
sée sur le volontariat de la part des élèves et proba-
blement en grande partie du soutien de la famille (cf. 
aussi chap. 2).  

 Les questions proposées ci-dessous peuvent aider 
à se repérer, dans le cadre d’une discussion concrète, 
sur les différents aspects du modèle en cube. Elles 
peuvent également servir de base à une réflexion et 
une discussion sur son propre enseignement :

focalisation  
sur l’élève

focalisation  
sur l’enseignant

orientation  
vers le sujet

orientation vers  
le groupe

orientation vers 
l’individu

orientation vers  
le développement
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Focalisation sur l’élève – Focalisation sur  
l’enseignant (dimension de la transmission)

• Les formes d’enseignement et d’apprentissage 
sont-elles variées ?

• Comment les élèves sont-ils guidés vers l’auto-ap-
prentissage ?

• Comment l’environnement d’apprentissage est-il 
structuré ?

• Quelle est l’aide pédagogique offerte ?

• De quelle manière les processus d’apprentissage 
sont-ils accompagnés et documentés (ex. : port-
folios) ?

• Comment les séquences d’exercices sont-elles 
conçues ?

• Comment les élèves les plus faibles sont-ils guidés 
et accompagnés ?

• Existe-t-il un système de tutorat (partenaires d’ap-
prentissage, tandems) ?

• Quels sont les règles, les accords et les limites qui 
garantissent une bonne ambiance de travail ? 

• …

En fonction des déplacements de l’enseignant entre 
les différentes dimensions représentées à l’intérieur 
du modèle du cube, son rôle change au sein du pro-
cessus d’enseignement et d’apprentissage. Son choix 
d’enseignement dépend donc de sa propre compré-
hension des rôles. 

Orientation vers l’individu – Orientation vers  
le groupe (dimension de la différenciation)

• Des formes de travail différenciées sont-elles 
présentes (travail planifié, ateliers ou postes de 
travail, etc.) ?

• Quelle est la signification du contenu de l’appren-
tissage pour chaque élève (référence au cadre de 
vie, cf. chap. 5 et 6 B, ex. 1) ?   

• Les groupes sont-ils constitués consciemment en 
fonction de certains critères (sexe, performances, 
âge, intérêts) ?

• Dans quels types de situations une coopération 
est-elle initiée, exercée, vécue ?

• Comment les conflits sont-ils résolus ? Formation 
aux conflits interculturels comme partie intégrante 
de l’enseignement LCO.

• Des formes de promotion du groupe sont-elles 
présentes (rituels, projets, conseils de classe...) ? 

• …

Orientation vers le développement –  
Orientation vers le sujet (dimension du  

contenu de l’apprentissage)

• Peut-on différencier le contenu de base des 
contenus supplémentaires ?

• Les contenus et les objectifs d’apprentissage 
sont-ils différenciés en vue de pouvoir travailler 
avec différents niveaux d’apprentissage et de dif-
ficulté ? (cf. 6 B, ex. 2)

• Différents supports pour la visualisation et la dé-
monstration du processus d’apprentissage sont-
ils disponibles ?

• Des instruments permettant d’évaluer le stade 
d’apprentissage et de développement individuel 
des élèves dans leur langue première ou fami-
liale sont-ils proposés ?

• Des groupes d’apprentissage de différents ni-
veaux sont-ils formés ?

• …

II
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3. Formes élargies d’enseignement et 
d’apprentissage 

L’enseignement au sens de présenter, expliquer, don-
ner des tâches et poser des questions demeure im-
portant, comme nous l’avons vu plus haut, mais l’ap-
prentissage autodirigé se développe de plus en plus. 
Le diagramme ci-dessous illustre quelques formes 
d’enseignement souvent utilisées dans la pratique, 
en fonction de la forme sociale et du type de gestion 
de classe. Les différentes approches méthodologiques 
que l’on trouve aujourd’hui dans les écoles publiques 
se situent d’une part sur l’axe « forme sociale » (du 
travail individuel au travail avec l’ensemble de l’école) 
et d’autre part entre les pôles « géré de l’extérieur »  
(enseignement guidé et centré sur l’enseignant) et 
« autogéré » (enseignement ouvert et centré sur 
l’élève).  

Il faut rester prudent avec l’axe « géré de l’extérieur » 
– « autogéré ». Des termes tels que « centré sur l’en-
seignant/guidé » et « centré sur l’élève/ouvert » re-
présentent des descriptions très générales de l’ensei-
gnement, et font référence à la gestion de classe. La 
polarisation est tentante. Les situations d’ « appren-
tissage ouvert » ne sont ni supérieures ni inférieures 
aux séquences d’ « enseignement guidé » en tant que 
telles. Le degré d’ouverture ou d’encadrement n’est 
pas déterminant pour la qualité de l’enseignement. Les 
séquences d’enseignement guidé peuvent très bien 
contenir des tâches ouvertes et stimulantes sur le plan 
cognitif. Dans les situations d’ « apprentissage ouvert 
», au sein desquelles les élèves définissent par exemple 
l’ordre, la durée et la forme sociale, les choix peuvent 
être très restreints et proposer des pistes de travail et 

tâches à résoudre avec un seul résultat possible. Cette 
nuance est importante pour l’enseignement LCO. 
Ainsi éclairés, les enseignants qui, en raison de leur 
formation, préfèrent un enseignement frontal géré de 
l’extérieur peuvent élargir leur répertoire méthodolo-
gique avec plus de prudence et par étapes. L’efficacité 
de l’apprentissage devrait toujours être au centre de la 
préparation des leçons et de la réflexion, car plus les 
leçons sont ouvertes, et plus il est nécessaire d’établir 
une structure claire. En effet, ce système d’apprentis-
sage ne suit pas une progression linéaire, jalonnée par 
des étapes. L’apprentissage se déroule plutôt dans un 
espace expérimental au sein duquel différentes voies 
sont possibles, aussi des repères sont-ils nécessaires 
pour s’orienter et poursuivre l’objectif d’apprentissage 
souhaité.

« autogéré »  
enseignement centré sur l’élève, ouvert.

« géré de l’extérieur »  
enseignement centré sur l’enseignant, guidé.

École

Classe 

Groupe 

Binôme 

Individuel

Forme sociale

Enseignement  
par projet

Travail planifié ( hebdomadaire )

Cours sous forme d’ateliers  
( travail par postes ) 

Travail/Tâche libre  
( travail de semestre )

Enseignement frontal

Enseignement frontal ; 
Travail individuel

Travail en groupe, Apprentissage coopératif

Simulation/ 
jeu de rôles

Diverses formes répandues d’enseignement et d’apprentissage 
(extrait de : Département de l’éducation de Thurgovie, 2013, p. 9 basé sur Keller, 2009) :
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4. Aperçu des différentes formes  
d’enseignement et d’apprentissage

Aucune des formes d’enseignement ou d’apprentis-
sage ne peut remplir tous les objectifs. Toutes pré-
sentent des avantages et des inconvénients et seront 
plus particulièrement adaptées à certains objectifs 
et contenus d’apprentissage. Le récapitulatif suivant 
n’est pas exhaustif, mais a pour but de donner une 
vision d’ensemble, en mettant l’accent sur les formes 
d’enseignement et d’apprentissage dites « élargies ».  
L’ouvrage Methodenprofi (« Méthodes profession-
nelles »), Assmann, 2013, présente de manière claire 
et concise les diverses variantes méthodologiques éla-
borées à partir de ces formes de base. 

Enseignement frontal 

C’est principalement un enseignement théma-
tique, axé sur la transmission orale. L’enseignant 
dirige et contrôle la classe qui travaille ensemble. 
Cette méthode inclut également des phases de 
travail individuel.

Principales 
caractéris-
tiques

•

•

•

•

Retenir un contenu élaboré  

Exposer les objectifs en toute 
transparence 

Alterner travail individuel, en 
binôme et en groupe, ce qui 
permet une différenciation

Assurer une réflexion appropriée

Exemples 
d’utilisa-
tion dans 
le cadre du 
cours

•

•

Offrir un aperçu

Transmettre des informations 
factuelles de base, indispen-
sables à une progression

Remarques 
pour l’ensei-
gnant LCO

Il est conseillé d’intercaler régu-
lièrement de courtes séquences 
(5 à 15 min) de travail individuel 
ou en binôme, comportant par 
exemple des tâches qui seront 
résolues différemment en fonction 
du niveau de compétence des 
élèves.

Enseignement sous forme d’ateliers  
(travail par postes)

Pour ce type d’enseignement, des postes de travail 
sont à disposition dans la salle de classe ou à diffé-
rents endroits. Les élèves y travaillent sur des tâches 
d’apprentissage de manière autonome, et plus ou 
moins selon leur propre choix. L’ordre des tâches 
d’apprentissage est choisi de manière individuelle 
et en fonction de l’intérêt de chacun. Les docu-
ments et matériels correspondants sont préparés à 
l’avance et fournis par l’enseignant.

Principales 
caractéris-
tiques

•

•

•

• 

•

Objectifs clairs et transparents

Tâches simples, courtes et 
compréhensibles, réalisables de 
manière autonome

Différents supports pédago-
giques empruntant divers canaux 
d’apprentissage

Accompagnement adapté de 
l’apprentissage par l’enseignant

Stimuler l’esprit de groupe. Pour 
des séquences de travail plus 
longues sous forme d’ateliers, 
organiser des phases d’échange 
dans la classe ou prévoir des 
travaux en groupes.

Exemples 
d’utilisa-
tion dans 
le cadre du 
cours

•

•

•

•

Encourager l’indépendance et la 
responsabilité

Rendre possible la différenciation

Atelier expérimental : découverte 
autonome et expérience  
de contenus (ex. 6 B, exemple 2)

Atelier d’exercices (ex. : élargis-
sement du vocabulaire)

Remarques 
pour l’ensei-
gnant LCO

•

•

Travail par postes sur une courte 
séquence (2 à 6 leçons) bien 
adapté, par exemple après une 
brève présentation des bases du 
sujet.

Atelier expérimental : proposer 
différentes offres d’apprentissage 
pour un même sujet. Celles-ci 
pourront être traitées différem-
ment selon l’intérêt et le niveau 
individuel des étudiants.

II
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Travail planifié (plan journalier ou  
hebdomadaire)

Dans le cadre de l’enseignement planifié, les appre-
nants reçoivent par écrit, sous la forme d’un plan, 
des tâches à accomplir dans diverses matières au 
cours d’une période déterminée (par ex. demi-jour-
née, journée ou semaine), lors de leçons prévues 
à cet effet. Un travail planifié sur quelques leçons 
serait également envisageable dans une seule 
matière.

Principales 
caractéris-
tiques

•

•

•

• 

•

Prise en compte de différents 
canaux d’apprentissage

Définir les tâches obligatoires et 
facultatives

Établir clairement les objectifs

Plan/livret pour la planification et 
la saisie du travail effectué

Réflexion/discussion sur l’appren-
tissage et le comportement au 
travail

Exemples 
d’utilisa-
tion dans 
le cadre du 
cours

•

•

•

•

•

Encourager l’indépendance et la 
responsabilité

Rendre possible la différenciation

Permettre un travail sur les diffi-
cultés individuelles (ex. entraîne-
ment à l’écrit)

Ajouter des exercices et des 
tâches d’organisation

Tenir également compte du do-
maine artistique

Remarques 
pour l’ensei-
gnant LCO

Dans l’enseignement LCO, le travail 
planifié n’est réalisable que sur des 
plages horaires très réduites, mais 
il peut être utile pour l’approfon-
dissement individuel d’un thème. 
Après une introduction, des « plans 
courts » pourraient être élaborés 
pour une séquence d’enseignement 
adaptée aux besoins d’apprentis-
sage. Celle-ci contiendrait suffi-
samment de tâches pour que les 
enfants aient le choix et puissent 
travailler de manière autonome. 
Cela permet à l’enseignant de 
travailler ou de discuter individuel-
lement avec les enfants pendant les 
leçons.

Travail en groupe / Apprentissage coopératif 

L’apprentissage coopératif se réfère à des moda-
lités d’apprentissage comme le travail en binôme 
ou en groupe, pour trouver une solution commune 
à un problème ou développer une compréhension 
commune d’une situation.

Principales 
caractéris-
tiques

•

•

•

Tâches de groupe structurées 
avec des rôles et des échanges 
de rôles

Formes d’« apprentissage coo-
pératif » (cooperative learning 
selon le principe de « think, pair, 
share », c’est-à-dire un travail 
en trois phases 1. Réflexion 
individuelle 2. Constitution de 
binômes, discussion 3. Présen-
tation et discussion des résultats 
en classe) 

Apprendre en enseignant

Exemples 
d’utilisa-
tion dans 
le cadre du 
cours

•

•

•

•

Travail en binôme, en groupe

Tandem ou partenariats d’ap-
prentissage

Mélange des groupes (cf. 6 B, 
exemple 1)

Système d’experts ; réunions 
d’écriture, etc. Tenir également 
compte du domaine artistique !

Remarques 
pour l’ensei-
gnant LCO

Toutes les formes de travail en 
binôme et en groupe, jusqu’au 
mélange des groupes (cf. 6 B, 
exemple 1) ou autres formes d’ap-
prentissage coopératif, peuvent 
facilement être mises en œuvre 
dans l’enseignement LCO.



69

Dans l’enseignement par projet

Dans l’enseignement par projet, un groupe travaille 
sur un objectif commun (tâche, produit final). Il pla-
nifie le déroulement et travaille à la réalisation de 
l’objectif de manière orientée vers l’action. Les pro-
jets individuels sont également possibles.

Principales 
caractéris-
tiques

•

•

•

Définition du sujet, des objectifs 
avec les personnes impliquées

Accompagnement d’apprentis-
sage approprié par l’enseignant

Réflexion sur le travail et le dé-
roulement

Exemples 
d’utilisa-
tion dans 
le cadre du 
cours

•

•

Organiser ensemble un voyage 
scolaire, une excursion

Préparer ensemble une exposi-
tion

Remarques 
pour l’ensei-
gnant LCO

Les projets de grande envergure, 
qui peuvent s’étendre sur une 
semaine entière de cours à l’école 
publique, sont probablement plus 
difficiles à réaliser dans le cadre de 
l’enseignement LCO. L’exemple 2 
du chapitre 6 B est typiquement 
conçu comme un « enseignement 
par projet », mais de plus petits 
projets sont certainement réali-
sables.

Travail/Tâche libre 

Pendant une période déterminée (d’une demi-heure 
par semaine jusqu’à un travail de semestre), les 
apprenants approfondissent leurs propres intérêts et 
questions, font de nouvelles expériences et ac-
quièrent ainsi des connaissances approfondies. 

Principales 
caractéris-
tiques

•

•

•

• 

Proposer lors de l’introduction, 
une liste d’idées et de possibilités 
(suggestion, aide à la décision)

Environnement d’apprentissage 
stimulant avec des supports 
variés

Accompagnement d’apprentis-
sage approprié par l’enseignant

Échange des résultats (produits)

Exemples 
d’utilisa-
tion dans 
le cadre du 
cours

•

•

•

Creuser les questions indivi-
duelles

Travail d’exposition (ex. images, 
affiches, photos, modèles, etc., 
à préparer et à chercher sur une 
séquence thématique)

Ex. : projet de semestre à l’école 
secondaire

Remarques 
pour l’ensei-
gnant LCO

Compte tenu du peu de temps 
disponible, cette forme de travail 
libre ne sera utilisée dans l’ensei-
gnement LCO que dans des cas 
exceptionnels. Cependant, elle peut 
facilement être associée aux formes 
d’enseignement par ateliers et 
par projets, de préférence une ou 
deux fois par an en raison de son 
caractère attractif. Il peut s’agir soit 
d’une activité véritablement libre 
(par exemple sur le thème « La vie 
de nos grands-parents »), soit d’un 
« buffet d’apprentissage » durant 
lequel l’enseignant met à disposi-
tion, en libre accès, des jeux édu-
catifs, des livres, des ordinateurs ou 
encore des documents imprimés.

II
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Jeux de rôles 

Les apprenants jouent des rôles dans des situations 
imposées ou autodéterminées.

Principales 
caractéris-
tiques

•

•

•

Consignes claires sur le rôle

Préparation du rôle

Discussion sur le jeu

Exemples 
d’utilisa-
tion dans 
le cadre du 
cours

•

•

•

Jouer des situations de conflits  
et de problèmes (avec des pistes 
de résolutions)

Se mettre dans la peau d’un 
autre personnage (ex. : person-
nage historique)

Jouer à partir d’un texte lu, 
approfondissement de la com-
préhension écrite

Remarques 
pour l’ensei-
gnant LCO

Très approprié à l’enseignement 
LCO à tous les niveaux. Il est pos-
sible de réaliser une différenciation 
par niveau et d’aider à la compré-
hension des consignes relatives au 
rôle. Les élèves peuvent également 
imaginer leurs rôles. 

Jeux de simulation 

Dans les jeux de simulation, la réalité est reconsti-
tuée au moyen de situations et rôles définis.

Principales 
caractéris-
tiques

•

•

•

Définition claire de la situation

Description claire des rôles

Réflexion sur le déroulement du 
jeu (contenu et opinion person-
nelle)

Exemples 
d’utilisa-
tion dans 
le cadre du 
cours

• Simulation de la réalité (ex. : 
mise en place d’un parlement 
de migrants dans la commune 
politique)

Remarques 
pour l’ensei-
gnant LCO

•

•

Conseillé seulement à partir de la 
8e année

Importante préparation requise 
pour la description des rôles qui 
seront trouvés dans l’environne-
ment proche ou décrits indivi-
duellement.

Une variation significative et appropriée des approches 
méthodologiques permet de motiver les élèves.

Aujourd’hui, outre les nouvelles formes d’apprentis-
sage, les nouveaux médias sont aussi motivants, car ils 
permettent d’élargir les connaissances et de proposer 
des tâches correspondant aux différents niveaux des 
apprenants (cf. 6 B, exemple 2, recherche sur Inter-
net). 

Cependant, en dépit de la grande variété de 
méthodes utilisées, il peut facilement arriver 
que les connaissances acquises ne soient pas 
vraiment solides et durables. Un apprentissage 
efficace exige avant tout des tâches motivantes 
et stimulantes pour les élèves.

5. Des tâches d’apprentissage de 
haute qualité

En fin de compte, le facteur décisif n’est pas tant 
l’activité visible au premier coup d’œil que la qualité 
généralement moins évidente des tâches, et la stimu-
lation et la participation que l’enseignant suscite chez 
les élèves. Cette constatation est corroborée par une 
étude récente de John Hattie (2009). En évaluant de 
manière approfondie les études internationales sur 
l’efficacité, il a montré qu’outre les facteurs liés aux 
élèves, qui expliquent la moitié des différences de per-
formance, les enseignants et la qualité de leurs cours 
sont les facteurs les plus importants pour un appren-
tissage réussi (30%). Les structures visibles, comme 
les aménagements méthodologiques, sont moins 
importants qu’on ne le suppose souvent. L’élément 
décisif réside dans le contenu stimulant des tâches 
d’apprentissage que l’enseignant intègre précisément 
dans sa structure méthodologique (cf. aussi chap. 3). 

 À cet égard, Reusser (2009) distingue, au sein de 
l’enseignement, la « structure de surface » de la « 
structure en profondeur ». Par « structure de surface 
», il désigne les caractéristiques visibles de l’enseigne-
ment, par exemple l’action méthodologique obser-
vable ou les formes d’enseignement et d’apprentissage 
choisies. En revanche, la « structure en profondeur » 
vise la compréhension et un apprentissage durable. 
Ceux-ci, bien que liés à l’action méthodologique, ne 
sont pas toujours directement observables. Les rela-
tions entre la « structure de surface » et la « structure 
en profondeur » n’ont pas encore été entièrement 
clarifiées. Cependant, nous pouvons assurément sup-
poser qu’une extension des formes d’apprentissage 
favorise des processus d’apprentissage indépendants 
et durables ; la formulation et la création de tâches 
d’apprentissage appropriées doivent donc faire l’objet 
d’une attention particulière dans toute forme d’ensei-
gnement. 
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Par conséquent, il est d’une importance capitale 
d’identifier les bonnes tâches d’apprentissage. Idéale-
ment, elles correspondent aux critères définis ci-des-
sous (Reusser, 2013).

• Elles thématisent l’essentiel d’un domaine de 
spécialisation et permettent le développement 
de connaissances spécifiques. 

• Elles sont intégrées dans des contextes signi-
ficatifs, ont une grande pertinence pour la vie 
quotidienne et sont propres à susciter la curio-
sité (cf. chap. 5).

• Elles permettent et favorisent la construction et 
l’application des connaissances.

• Elles incitent les élèves à se concentrer sur un 
contenu et les invitent à le comprendre en pro-
fondeur.

• Elles permettent de résoudre des problèmes et 
d’élaborer des stratégies pour s’entraîner.

• Elles peuvent être réalisées avec succès à dif-
férents niveaux et conviennent aussi bien aux 
élèves les plus faibles qu’aux plus forts.

• Elles proposent une variété d’approches,  
de modes de pensée et de cheminements en 
termes d’apprentissage.

• Elles créent les conditions préalables à la réus-
site de l’apprentissage par le biais d’un travail 
réussi.

 

6. Conclusion 

Dans les cours LCO, beaucoup d’enfants et d’adoles-
cents apportent les expériences de formes élargies 
d’apprentissage qui leur sont transmises dans les 
cours ordinaires. Par conséquent, il est recommandé 
aux enseignants LCO d’élargir eux aussi leur réper-
toire méthodologique d’activités. Cela permet de rap-
procher les cours LCO des cours ordinaires, et de jeter 
un pont entre ces deux types d’enseignement. 

 Il ne faut cependant jamais oublier que la méthode 
ou la forme d’apprentissage ne permet pas, en tant 
que telle, un enseignement efficace. Il convient en ef-
fet de recourir aux moyens les plus variés pour présen-
ter les tâches afin de stimuler des processus d’appren-
tissage individualisés et approfondis. Outre la diversité 
des méthodes, priorité doit donc être accordée à la 
pertinence de l’approche méthodologique et à la qua-
lité des tâches d’apprentissage en fonction des objec-

II

tifs et du contenu. Les deux exemples du chapitre 6 B 
illustrent concrètement ces propos et présentent une 
approche possible des formes élargies d’enseigne-
ment et d’apprentissage dans les cours LCO.
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(Pour le thème « Choisir les formes d’enseignement/
apprentissage appropriées », voir aussi les plans de 
leçons aux chap. 4 B, 5 B, 7 B, 8 B, 9 B, 10 B, 11 B, 
12 B)

1. Kemajl Çallaku :  
Utilisation de formes d’enseignement 
et de formes sociales différentes dans 
une double leçon sur le thème :  
« Amitié, préjugés, vivre ensemble », 
classes de la 5e à la 10e année.

Kemajl Çallaku est originaire du Kosovo/Kosova. 
Il vit depuis 22 ans en Allemagne (Arnsberg, 
Rhénanie du Nord-Westphalie), il est enseignant 
LCO d’albanais depuis 17 ans. 

Remarques préliminaires  

Cette double leçon s’inscrit dans le contexte d’un tra-
vail sur le thème du « vivre (ensemble) à l’école ».

 Le groupe d’apprentissage se compose de 15 filles 
et 11 garçons de la 5e à la 10e année. Les élèves as-
sistent volontairement au cours LCO et sont motivés, 
même si le cours a lieu à la 7e et 8e heure de la jour-
née. Le niveau des élèves est très hétérogène. 

 Le thème de la leçon est étroitement lié aux ex-
périences et au cadre de vie des élèves. Il correspond 
bien à un apprentissage fondé sur des formes com-
municatives. Je souhaite avant tout expérimenter 
l’enseignement par « groupes d’experts ». Les élèves 
discutent d’abord d’un aspect du sujet en groupes 
puis échangent leurs résultats en se mélangeant pour 
constituer de nouveaux groupes mixtes. 

Objectifs

• Contenu : les élèves doivent mettre en commun 
des expériences de vie et d’amitié ainsi que des 
préjugés, des problèmes et des solutions, en dis-
cuter et les rapporter à leur vécu. 

• Forme sociale : à travers le sujet lui-même, mais 
surtout en travaillant dans des groupes de niveaux 
hétérogènes, ils doivent apprendre à interagir et à 
se soutenir mutuellement. 

• Langue : ils doivent être capables de formuler à 
l’oral, et partiellement aussi à l’écrit, leurs propres 
idées sur des sujets exigeants. 

• Stratégies et techniques d’apprentissage : les 
élèves doivent se familiariser avec différentes 
formes et techniques d’apprentissage. 

Matériel

Lecture du texte « Ani pianistja » (Ani, la pianiste), 
texte et fiche de travail avec des questions et des 
pistes de réflexion (extrait de : Gjuha shqipe, volume 
4, voir http://issuu.com/e-ucebnici/ docs/gjuha_4_
maq_ok/27)

6B Partie pratique
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II

Durée Contenu Forme d’enseignement/apprentissage

5 min Accueil, introduction :  
Informations sur le thème de la double leçon : 
« Amitié, préjugés, vivre ensemble »

• Introduction informative

15 min Préparation de la discussion de classe : les élèves se répartissent en 
trois groupes et chaque groupe discute du sujet suivant puis prépare 
une courte présentation (5 min) et une « affiche » (A3) à l’aide de 
mots-clés :

•

*)

Travail en groupes  *) 
(Discuter, chercher un consensus, créer une affiche)

Dans les grandes classes, on peut facilement  
constituer deux groupes par sujet de discussion !

a) Que signifie pour moi l’amitié ? (approfondissement/complément : 
comment serait la vie sans amis ?)

b) Dans quelle situation et de quelle manière ai-je déjà été confronté 
à des préjugés ? (approfondissement/complément : y a-t-il des 
groupes sur lesquels j’ai moi-même des préjugés et pourquoi ?) 

c) Où voyons-nous des avantages et des inconvénients dans la  
cohabitation de personnes de cultures différentes ?

30 min Les trois groupes présentent à la suite leurs réflexions et leur affiche  
(5 min chacun) ; après chaque présentation, prévoir env. 4 min pour 
les questions et commentaires. Éventuellement, court résumé à la fin.

•

•

Présentations des groupes

Discussion avec toute la classe

Pause

25 min Constitution de 3 « groupes d’experts » comprenant chacun 2 à 3 
élèves issus des groupes a), b), c) ci-dessus. 

Consigne :

•

•

•

Travail individuel

Discussion en trois « groupes d’experts »*)

Rédaction du texte en commun
1. Travail individuel (5 min) : réfléchissez seul à la question suivante : 

en quoi les thèmes « amitié », « préjugés » et « vivre ensemble » 
sont-ils liés ? Prenez des notes.

*) Dans les grandes classes, on peut aussi constituer  
six groupes d’experts !

2. Discutez de vos réflexions dans le groupe. Essayez de les résumer 
en quelques phrases ; élaborez ensemble un court texte et écri-
vez-le en grand sur une feuille A3. Trouvez un titre.

15 min Chaque groupe présente brièvement son texte, les autres élèves 
peuvent poser des questions ou faire des commentaires.

•

•

Présentations des groupes

Discussion avec toute la classe

10 min Les trois textes sont affichés les uns à côté des autres. 
L’enseignant donne la piste suivante pour une discussion finale : 
ce que vous avez écrit s’applique-t-il particulièrement à votre 
situation, ici, dans votre nouvelle patrie, ou bien cela s’applique-
rait-il de la même manière dans votre pays d’origine ? 

•

•

Réflexion individuelle

Discussion avec toute la classe

-

-

d’abord 2 minutes pour penser seul ou en groupe de deux,  

puis discussion avec toute la classe (peut éventuellement se  
poursuivre la fois suivante.)

Devoirs : Consignez par écrit vos réflexions sur cette question  
( texte d’½ page à 1 page).  

Déroulement de la double leçon
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2. Sakine Koç :  
Travail avec différentes formes d’en-
seignement et d’apprentissage dans 
une séquence de cours ayant pour 
thème : « Fêtes et jours fériés »

Sakine Koç est originaire de Turquie. Elle est 
enseignante LCO et vit à Zurich depuis cinq ans.  

Remarque préliminaire

Dans la culture turque, les jours fériés (Türk Bayramları) 
reposent sur une longue tradition. La plupart d’entre 
eux commémorent des événements importants sur 
le plan national. Le 23 avril, par exemple, nous célé-
brons la Journée de l’Indépendance et la Journée de 
l’Enfant. En Suisse, dans les classes LCO de turc, nous 
célébrons également cette fête tous les ans, au prin-
temps. Les fêtes et jours fériés religieux ne sont pas le 
sujet de cette séquence ; ils sont traités séparément. 

 Pour le thème « Fêtes et jours fériés », les ex-
périences personnelles des élèves dans les cultures 
turque et suisse, ainsi que les informations de base 
sur les jours fériés dans les deux cultures, sont im-
portantes. Le sujet convient donc parfaitement tant à 
l’utilisation de différentes formes d’enseignement et 
d’apprentissage qu’à une approche interculturelle. 

 Organisation, durée : la séquence se compose de 5 
leçons ½ réparties sur trois semaines. La première se-
maine, les élèves reçoivent un « travail de recherche »  
lors de la dernière demi-heure et s’organisent entre 
eux ; la deuxième semaine, ils travaillent durant les 
deux leçons sur leurs présentations autour du thème 
« Fêtes et jours fériés », la troisième semaine, les pré-
sentations sont présentées et évaluées

Objectifs

• Contenu : les élèves approfondissent leurs connais-
sances de base sur les fêtes et jours fériés dans les 
cultures turque et suisse. Ils comparent les événe-
ments respectifs et échangent leurs idées sur les 
similitudes et les différences, renforçant ainsi leur 
compétence interculturelle.

• Langue : les élèves approfondissent leurs compé-
tences orales et écrites (lire, écrire, faire un expo-
sé). Ils sont sensibilisés aux questions de comparai-
son linguistique et de traduction (noms des fêtes 
et des jours fériés). Ils développent leurs compé-
tences dans l’usage des médias (recherche sur In-
ternet).

• Forme sociale et liens avec l’apprentissage : grâce 
à l’utilisation consciente de différentes formes 
d’enseignement/apprentissage, les élèves ren-
forcent leur autonomie et élargissent l’éventail de 
leurs modes de coopération et de stratégies en vue 
d’acquérir des connaissances. De plus, leur moti-
vation est maintenue à un niveau élevé.  

Matériel 

L’enseignant doit s’être informé à l’avance sur les fêtes 
et jours fériés en Turquie et en Suisse (y compris les 
fêtes locales et cantonales !) et être en mesure d’in-
diquer aux élèves où ils peuvent chercher les informa-
tions correspondantes (avant tout les liens sur Inter-
net). 

 L’enseignant doit s’assurer que tous les élèves ont 
accès à un ordinateur connecté à Internet pour effec-
tuer leurs recherches. 

 Pour les « recherches » entre la première et la deu-
xième semaine, il lui faut préparer des fiches de travail 
en donnant des consignes claires et ce, pour trois ni-
veaux de difficulté différents. 
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II

Durée Contenu Forme d’enseignement / d’apprentissage

Semaine 1, dernière demi-heure

30 min L’enseignant présente le projet de recherche « Fêtes et jours fériés 
en Turquie et en Suisse », et souligne les avantages de pouvoir 
profiter de ressources issues de deux cultures et de deux langues. Il 
explique les consignes relatives aux recherches à effectuer pour la 
semaine suivante et précise ce que les élèves doivent apporter avec 
eux (informations, photos, etc., pour un jour férié turc et un jour 
férié suisse). Les consignes sont données par écrit pour trois niveaux 
de difficulté différents. Il répond aussi aux questions et clarifie 
l’organisation (formation d’équipes de deux personnes, accès infor-
matique, stratégies de recherche sur Internet, etc.).

•

•

Contribution de l’enseignant

Discussion pour répondre aux questions et clarifier 
l’organisation du travail 

Temps entre les semaines 1 et 2

Les élèves, seul ou par équipe de deux, effectuent leurs recherches 
sur les fêtes et jours fériés en Turquie et en Suisse en suivant les 
consignes.

• Travail/recherche individuelle ; utilisation d’Internet et 
d’autres sources. 

Semaine 2, double leçon

15 min Les élèves rendent compte de leurs recherches : qu’est-ce qui a bien 
marché ? Où y a-t-il eu des problèmes ? Que reste-t-il à faire ? Pre-
miers échanges de feedbacks et de conseils d’apprentissage.

• Brefs rapports, discussion, feedbacks

15 min Consignes •

•

•

Contribution de l’enseignant

Réponses aux questions de contenu

Discussion sur les critères pour les présentations

a) Préparer les informations recueillies sur les fêtes et jours fériés 
turcs et suisses en vue d’une courte présentation (environ 5 min, 
avec affiche A3 ou A2 comportant images et texte). 

b) Préparer une fiche de travail ou un quiz avec 3 à 4 questions ou 
consignes. Discutez ensemble des critères auxquels la présenta-
tion et la fiche de travail doivent répondre (exigences spécifiques 
à l’âge). Listez ces critères au tableau.

50 min Travail sur les tâches/la préparation de la présentation, et de la fiche 
de travail. L’enseignant aide, conseille et fournit des informations 
complémentaires si nécessaire.

• Travail autonome seul ou par équipe de deux

15 min Discussion/clarification des questions concernant les présenta-
tions de la semaine suivante ; précisions supplémentaires sur les 
consignes et les critères selon lesquels les présentations seront 
évaluées.

• Contribution de l’enseignant, discussion

Temps entre les semaines 2 et 3

Les élèves achèvent leurs présentations (y compris l’affiche et la fiche 
de travail)

• Travail autonome

Semaine 3, double leçon

10 min Courte introduction : récapitulation des critères pour les présenta-
tions ; réponses aux dernières questions

• Contribution de l’enseignant

60 min Présentations d’environ 5 minutes chacune, plus 5 minutes environ 
pour les questions et la fiche de travail/questionnaire. Après chaque 
présentation, brève discussion/évaluation en fonction de critères dé-
finis à l’avance. Si le temps vient à manquer, certaines présentations 
seront reportées à la semaine suivante.

•

•

Travail autonome ou en équipe de deux

Travail en commun (fiche de travail ou quiz)

20 min Discussion de clôture : similarités et différences entre les fêtes et jours 
fériés (et la manière dont ils sont célébrés) en Turquie et en Suisse. 
Retour sur le « projet de recherche », feedbacks des élèves sur leur 
appréciation de la séquence.

•

•

Discussion en plenum

Évaluation

Déroulement 
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1. Quelles méthodes d’enseignement connaissez- 
vous particulièrement bien (en raison de votre for-
mation et de votre pratique actuelle de l’enseigne-
ment) ? Prenez des notes et discutez, à deux ou 
trois, des situations où ces formes fonctionnent 
bien et de celles où elles sont peut-être moins 
adaptées. 

2. Dans quelle direction aimeriez-vous élargir votre 
répertoire méthodologique ? Quelles méthodes 
et formes d’enseignement/apprentissage, utilisées 
dans votre environnement, aimeriez-vous mieux 
connaître et essayer ? Pour vous orienter, repor-
tez-vous aux différentes formes d’enseignement 
présentées au chapitre 6 A.4.

3. Quelles possibilités concrètes pourraient, selon 
vous, élargir votre répertoire méthodologique 
(visites de classe à des collègues dispensant des 
cours LCO ou des cours ordinaires, formation 
continue, lectures, discussions) ? Discutez-en avec 
des collègues et élaborez au moins un plan d’ac-
tion concret.

4. Planifiez (de préférence à deux ou trois personnes) 
une ou plusieurs séquences d’enseignement 
concrètes pour les 3 à 4 prochaines semaines 
au cours desquelles vous voulez essayer quelque 
chose de nouveau sur le plan méthodologique. 
Laissez-vous inspirer par le chapitre 6 A.4 et les 
exemples du chapitre 6 B. Mettez en œuvre cette 
planification et discutez de vos expériences !

5. Veuillez observer le modèle en cube, au chapitre 6 
A.1 et relire le texte. Quelle zone de tension parmi 
les trois représentées connaissez-vous particulière-
ment bien et vous cause parfois des problèmes en 
classe ?

6. À la fin du chapitre 6 A.2, vous trouverez trois 
listes de questions utiles sur les zones de tension 
du modèle en cube. Choisissez-en trois ou plus 
qui vous intéressent particulièrement ; prenez des 
notes et discutez de vos idées.

6C Pistes pour la réflexion, la discussion et 
l’approfondissement

7. Le chapitre 6 A.5 souligne l’importance de la qua-
lité des tâches attribuées pour l’apprentissage et 
sa réussite (les critères pour des tâches de haute 
qualité se trouvent dans la liste de Reusser, à la fin 
du chapitre 6 A.5). Veuillez réfléchir et discuter : 
a) des exemples de tâches d’apprentissage dans 
votre pratique précédente qui ont réellement été 
réussies (stimulantes, productives et b) des tâches 
d’apprentissage de haute qualité que vous pour-
riez mettre en œuvre dans les prochaines semaines 
sur vos thèmes actuels !
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1. Introduction

Juger, estimer, examiner, mesurer, tester, évaluer, no-
ter et certifier sont autant d’activités scolaires quoti-
diennes qui ont une grande influence sur les appre-
nants. Elles expriment la reconnaissance et stimulent 
la compétition, apportent à la fois joie et peur, mo-
tivent et démotivent, donnent de l’assurance ou dé-
truisent la confiance en soi. Les évaluations scolaires 
portent sur le cours, les tâches, les performances, les 
progrès dans l’apprentissage et, la plupart du temps, 
sur les apprenants eux-mêmes. Dans la classe, les en-
seignants jugent les élèves, et vice versa, mais avec 
des conséquences et des moyens différents. L’omni-
présence et la diversité des activités d’évaluation dans 
les écoles sont associées à des valeurs différentes, des 
exigences impossibles à satisfaire, des contradictions, 
des idéologies, des ambiguïtés et beaucoup de travail. 

 En vue de clarifier les principes de base, la partie 
suivante se propose de fournir des informations sur 
les postulats et conceptions reconnus. Elle présente 
ensuite une sélection d’éléments destinés à l’évalua-
tion pédagogique dans le cadre scolaire. 

2. L’évaluation : un art et une culture 

Évaluer les connaissances et les compétences repré-
sente, tout comme l’enseignement, un art bien plus 
complexe que ne le suggèrent les conceptions cou-
rantes. D’abondants exemples pratiques, en appa-
rence séduisants, masquent en réalité les nombreux 
problèmes liés à l’évaluation, à commencer par le 
discours sur l’accompagnement et l’évaluation des 
processus d’apprentissage. L’apprentissage est une 
construction très complexe qui comprend des élé-
ments fort hétérogènes. Les processus mentaux 
échappent à la perception directe, à la mesure et à 
l’évaluation ainsi qu’à l’accompagnement. De fait, 
les activités d’apprentissage et les émotions liées à 
celles-ci s’appréhendent en partie par les sens. Les 
indicateurs utilisés ici font référence au processus 

d’apprentissage réalisé et en cours. En raison de leur 
grand nombre, ces indicateurs doivent être considéra-
blement simplifiés et limités.  

Lors de l’évaluation, il faut que la perception 
soit à la fois aiguisée et réduite, ce qui constitue 
un grand dilemme : sur quoi notre attention 
constamment limitée doit-elle se concentrer ? 
Et comment évaluer ce qui échappe à la percep-
tion ?

La vue segmentée dont on doit se contenter dans la 
pratique est bien plus équitable et exacte : elle évite 
les erreurs de perception, ou les tendances à la distor-
sion, souvent évoquées. Citons par exemple, « l’effet 
de halo » – où l’évaluation d’un critère supplémen-
taire s’applique imperceptiblement aux autres –, ou 
encore « l’effet de l’ordre de succession » – où des 
évaluations antérieures influencent involontairement 
l’évaluation des performances ultérieures. 

 Les activités d’évaluation dans la vie scolaire quo-
tidienne font partie de l’interaction sociale avec les 
enfants et les adolescents. Elles appartiennent à la 
culture scolaire et expriment des normes qui, dans une 
démocratie, doivent être déterminées par les citoyens 
(voir, par exemple, la Direction de l’éducation du Can-
ton de Zurich, 2013). Les lignes d’action peuvent être 
analysées scientifiquement, mais leur prescription ne 
peut être imposée à la science. Il convient donc de 
distinguer les énoncés prescriptifs des énoncés scien-
tifiques. La définition de ce qui est considéré comme 
satisfaisant doit demeurer négociable dans le débat 
public. 

Points fondamentaux de la didactique et  
de la méthodologie actuelles dans les pays 
d’immigration II : évaluation des performan-
ces orientée vers la promotion des élèves

7

Christoph Schmid7A Contextualisation 

II
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3. Zone de tension entre promotion et 
sélection

Les enseignants ont une double obligation : d’une 
part envers l’enfant ou le jeune, d’autre part en-
vers la société. Dans ce contexte, on parle souvent 
de contradiction entre promotion et sélection. Au 
service de la société, les enseignants certifient les 
performances par des notes dans le bulletin et par-
ticipent ainsi au processus de sélection. Les évalua-
tions de performances et de niveaux, ainsi que les 
recommandations pour la suite des études, ont une 
influence sur les opportunités de carrière. Les évalua-
tions pouvant également servir d’informations pour 
les pronostics de développement – alors qu’elles ne 
devraient en fait servir qu’à optimiser les activités 
et les conditions d’apprentissage –, le diagnostic de 
promotion principalement destiné à l’apprenant indi-
viduel, se trouve implicitement combiné à une fonc-
tion de sélection. Or, à l’approche de transitions im-
portantes, la sélection est souvent perçue comme une  
« épée de Damoclès ». 

4. Les fonctions de l’évaluation

Les évaluations (assessments) contribuent à motiver 
et discipliner l’apprenant, et bien plus encore ; on 
peut aisément répertorier une douzaine de fonctions 
ou d’objectifs différents (Schmid, 2011, p. 239). Se-
lon la fonction, une attitude différente entre en jeu 
et les procédures ou formes concrètes varient. Pour 
une bonne vue d’ensemble, il convient de se concen-
trer sur deux ou trois fonctions principales (voir le gra-
phique ci-dessous). 

Les fonctions principales de l’évaluation 

La question fondamentale est de savoir si l’évalua-
tion doit servir à améliorer l’apprentissage (évaluation 
pour l’apprentissage) ou être utilisée pour évaluer les 
connaissances et compétences d’une personne (éva-
luation de l’apprentissage). Lors des évaluations, les 

parties concernées devraient savoir si celles-ci visent 
à optimiser les activités d’enseignement et d’appren-
tissage, ou à enregistrer et certifier les performances 
personnelles (compétences). En principe, il est recom-
mandé de privilégier l’évaluation formative favorisant 
la progression des apprentissages, c’est-à-dire une 
évaluation pour l’apprentissage (assessment for lear-
ning), plutôt qu’une évaluation de l’apprentissage (as-
sessment of learning). L’acquisition des compétences 
souhaitées doit rester prioritaire. L’évaluation somma-
tive ou évaluation de l’apprentissage (assessment of 
learning) peut certes motiver et stimuler la concur-
rence, mais elle est aussi susceptible d’avoir des effets 
négatifs sur le comportement lors de l’apprentissage, 
dans les interactions sociales et sur le développement 
de la personnalité. 

 Les trois fonctions suivantes peuvent être décrites 
d’une manière quelque peu différente :

• Évaluation formative : 

Elle vise à faire correspondre de manière optimale 
les activités d’enseignement et d’apprentissage 
avec les connaissances préalables, les stratégies 
d’apprentissage, les objectifs, les besoins et les in-
térêts des apprenants. 

• Évaluation sommative :

Elle recueille et donne des informations sur le 
niveau de connaissance des apprenants à la fin 
d’une unité ou d’une période d’apprentissage. 

• Évaluation pronostique :

Elle fournit des informations pour l’affectation 
dans des écoles spécifiques et établit des pronos-
tics concernant le cursus scolaire. 

(d’après Allal, 2010, p. 348)

La note globale que les enseignants LCO inscrivent 
sur une attestation officielle ou dans le livret scolaire 
à la fin du semestre représente un exemple emblé-
matique de ce qu’est l’évaluation sommative. Cette 
forme d’évaluation influence souvent fortement le 
climat scolaire dans le sens de la concurrence et de 
la compétition. Des pronostics négatifs établis préma-
turément ont de graves conséquences, et les ensei-
gnants devraient faire preuve d’une grande retenue à 
l’école publique. Les évaluations pronostiques doivent 
rester mesurées, étant par essence imparfaites.  

Quand on réussit à donner aux élèves l’impres-
sion que, s’ils sont évalués, ils progresseront 
dans leur apprentissage, alors l’objectif principal 
est atteint. C’est ce que permet l’évaluation for-
mative (lat. formare : « former, créer »).

attestation de 
performance

direction   
du processus 

d’apprentissage
gestion de  

l’enseignement

de  
l’apprentissage  

(sommative)

pour l’apprentissage  
(formative)

évaluation
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II

L’évaluation est étroitement liée aux concepts d’au-
torégulation et de métacognition, qui impliquent la 
surveillance, le contrôle, l’évaluation, la régulation et 
la gestion de son propre comportement lors de l’ap-
prentissage. Les évaluations formatives servent à la 
régulation de ce dernier au sens large : feed-back, 
autorégulation, régulation par d’autres ou avec leur 
aide (co-régulation), régulation par la sélection de 
tâches d’apprentissage appropriées, de contextes et 
technologies d’apprentissage. L’évaluation formative 
va de pair avec la régulation des connaissances, des 
émotions, de la motivation et du comportement ; elle 
améliore les capacités d’autorégulation, de métaco-
gnition et les stratégies d’apprentissage.

5. Les formes de l’évaluation

Au quotidien, l’expérience scolaire montre que l’on 
n’est pas seulement jugé par les autres, mais que l’on 
se juge aussi soi-même, l’école étant sans doute l’en-
droit où l’on est soumis aux évaluations les plus fré-
quentes et variées. L’interaction des différentes formes 
(voir graphique ci-dessous) est essentielle pour pro-
mouvoir la maturité, valoriser l’individualité, systémati-
ser et intensifier l’apprentissage.  

À l’avenir, les deux formes : « l’évaluation par  
les camarades de classe » (peer-assessment/peer- 
feedback) ainsi que « l’auto-évaluation » joue-
ront un rôle de premier plan. 

Cette évolution est liée à une approche moins axée 
sur l’autorité, et à des formes d’enseignement plus 
ouvertes, au sein desquelles les enfants et les jeunes 
apprennent davantage de manière autonome ou 

collaborative, dans des groupes qui sont aussi par-
fois d’âge mixte. Dans l’apprentissage autodétermi-
né, il est nécessaire de considérer les évaluations de 
manière plus explicite et autonome lors de toutes 
les phases du processus d’apprentissage (Schmid, 
2014, p. 313) : 1. Orientation, objectifs (évaluation 
des attentes, estimation de l’importance et de l’effort 
d’apprentissage) ; 2. Planification et préparation de 
l’apprentissage (évaluation des expériences d’appren-
tissage passées, estimation des parcours d’appren-
tissage possibles) ; 3. Mise en œuvre des étapes et 
activités d’apprentissage prévues (évaluation des stra-
tégies d’apprentissage, estimation de la motivation) ; 
4. Évaluation de la réussite de l’apprentissage, regard 
rétrospectif et prospectif (auto-évaluation, évaluation 
des performances).

6. Normes d’évaluation et de  
référence

Le processus d’évaluation requiert des valeurs de ré-
férence : 

a) des connaissances et des compétences préa-
lables,

b) la compréhension globale d’une situation, 
l’exécution exemplaire et idéale d’une compé-
tence,

c) les performances des autres.

 

Différents types de situations sont ici à souligner :

• Norme de référence individuelle : 

Comparaison avec ses propres performances anté-
rieures. La valeur de référence est individuelle et 
se réfère aux propres progrès de l’élève dans d’ap-
prentissage.

• Norme de référence objective : 

En relation avec les compétences et les niveaux 
requis. La norme répond à des critères, à un ob-
jectif d’apprentissage, elle est axée sur des com-
pétences, en relation avec le programme scolaire, 
et absolue. Le niveau d’apprentissage est défini et 
comparé en fonction d’une compétence donnée. 
C’est le cas, par exemple, pour les six niveaux de 
compétence linguistique (A1 à C2) du Cadre eu-
ropéen commun de référence pour les langues 
(CECR).

Évaluation 
des tiers

Évaluation

Enseignant Pairs

Auto- 
évaluation
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7. Utiliser et encourager l’auto- 
évaluation

L’auto-évaluation est considérée comme le cœur d’un 
apprentissage autodéterminé et autodidactique. Elle 
désigne un domaine important des capacités méta-
cognitives. Les auto-évaluations ont souvent lieu au-
tomatiquement et les compétences requises en la ma-
tière sont généralement acquises de façon implicite, 
fortuite, inconsciente, sans qu’on y prête attention. 
L’auto-évaluation découle de concepts éducatifs indi-
vidualistes, comme nombre d’autres mots composés 
du préfixe « auto- » (autonome, autoréflexion, etc.), 
et s’apparente à une notion très moderne. C’est aussi 
l’expression d’un partenariat grandissant et de formes 
de négociation entre l’éducation et l’école, en har-
monie avec la didactique « Evergreens » comme les 
journaux d’apprentissage, les portfolios, les emplois 
du temps hebdomadaires et le travail libre. Malgré 
toutes les connotations positives, l’auto-évaluation 
est semée d’embûches. Ambivalences, contradictions, 
surmenage, oisiveté, inefficacité, jonglage et même 
répression s’infiltrent facilement : ainsi, l’auto-éva-
luation peut prendre la forme d’un déclassement 
social, d’un auto-jugement ou d’une auto-humilia-
tion lorsque les résultats scolaires sont inférieurs à la 
moyenne.  

L’auto-évaluation est importante pour la prise de 
responsabilité, la maîtrise de soi, l’indépendance 
vis-à-vis des autres et pour le développement de 
l’autonomie. 

Les compétences en matière d’auto-évaluation 
sont extrêmement variables. Les élèves eux-mêmes 
éprouvent des difficultés à évaluer correctement s’ils 
ont par exemple bien compris une notion ou s’ils 
disposent de compétences préalables précises. Bien 
que l’auto-évaluation doive être promue de manière 
ciblée, il n’existe pas de programme correspondant. 
Jusqu’à présent, nous ne disposons que d’une base 
empirique relativement étroite, reposant sur des tech-
niques d’auto-évaluation qui ont fait leurs preuves 
dans les écoles.

8. Le fondement sur des critères 
comme principe central 

Les critères sont essentiels pour l’auto-évaluation : 
« Dans l’auto-évaluation fondée sur des critères, les 
apprenants obtiennent des informations sur leurs 
performances ou leurs progrès. Ils établissent un lien 
entre ces informations et des critères, objectifs ou 
normes clairement définis, et orientent leur apprentis-
sage ultérieur vers les connaissances ainsi acquises »  
(Andrade & Valtcheva, 2009, p. 12). Il peut être utile 
d’établir des check-lists définissant des critères pour 
différents niveaux, et appelées grilles de notation (sco-
ring rubrics). Cependant, toutes les check-lists portant 
sur l’apprentissage ne méritent pas ce nom. En effet, 
des critères détaillés et des niveaux de performance 
bien identifiables doivent être clairement décrits. Si 
les niveaux sont manquants, on parle de grilles d’éva-
luation (rating scales). Soutenir la motivation et l’ap-
prentissage axé sur les objectifs, tout comme faciliter 
l’auto-évaluation et les feed-back par les enseignants 
ou les camarades de classe, n’est possible qu’à l’aide 
de check-lists comportant des critères clairs et des des-
criptions de niveau élaborées. 

Il est assurément préférable que les critères 
d’évaluation soient développés en commun avec 
les élèves et adaptés de manière individuelle. 
Des grilles superficielles, trop généralistes, peu 
claires ou même trompeuses, peuvent se révéler 
contre-productives. 

Indépendamment de l’utilisation de critères, la pra-
tique de l’auto-évaluation est exigeante. Les compé-
tences souhaitées doivent d’abord être explicitement 
établies et, si possible, on définira ensemble et clai-
rement les attentes. Par ailleurs, il convient de bien 
planifier les étapes pratiques qui suivront. Même l’au-
tocorrection peut représenter un grand défi pour les 
élèves. Les apprenants moins avancés en particulier 
doivent être soigneusement initiés à l’auto-évaluation 
et bénéficier d’une aide spéciale en vue d’utiliser cette 
pratique de manière optimale. Celle-ci devrait donc 
avoir sa place non seulement à la fin d’une séquence 
d’apprentissage, mais aussi au cours d’un processus 
d’apprentissage et au début d’une nouvelle séquence. 
Il n’est pas recommandé d’utiliser l’auto-évaluation 
pour la notation. Les appréciations figurant dans le 
livret de notes incombent entièrement à l’enseignant. 

• Norme de référence sociale :  

Comparaison avec les performances des autres. 
Dans ce mode d’évaluation hautement compétitif, 
le cadre de référence est interindividuel, il s’agit 
généralement d’une classe ou d’un groupe d’ap-
prentissage plus large. La position dans le classe-
ment est décisive pour l’évaluation. 

L’évaluation comparative est une activité très délicate, 
discutable sur le plan éthique et dont il ne faut pas 
sous-estimer le potentiel de démotivation.
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9. Des portfolios pour renforcer la 
motivation

Durant ces dernières années, les portfolios se sont 
largement répandus. Ils offrent diverses possibilités 
de pratiquer l‘auto-évaluation et de réfléchir systé-
matiquement aux moyens, expériences, succès, diffi-
cultés et stratégies. En bref, les portfolios sont « une 
sorte de moyen systématique de recueillir et de docu-
menter des exemples de performances personnelles, 
de processus d‘apprentissage et de son propre sty-
le d‘apprentissage » (Paris & Ayres 1994, p. 67). En 
principe, les portfolios présentent des avantages soit 
pour l‘évaluation des progrès lors de l’apprentissage 
(assessment of learning), soit pour l‘amélioration de 
ce dernier (assessment for learning), mais pas pour les 
deux en même temps. Les portfolios de présentation 
(portfolios modèles) sont soumis à de plus grandes 
restrictions. Bien qu‘ils offrent un terrain d‘exercice 
pour des évaluations sommatives différenciées, ils ne 
remplacent pas de manière convaincante des procé-
dures plus objectives et plus faciles à exploiter (tests et 
contrôles d‘apprentissage). Si l‘accent n‘est pas mis sur 
les meilleurs travaux, mais sur les progrès et l‘appren-
tissage au fil du temps – le portfolio attestant des per-
formances et tâches réalisées ainsi que des processus 
utilisés –, alors un large champ s‘ouvre à l‘évaluation 
formative et l‘imagination didactique n‘a aucune li-
mite. Utilisés systématiquement en classe et dans un 
climat de confiance, les portfolios peuvent devenir des 
instruments de communication et d’encouragement ;  
toutefois, dans la pratique, il est peu probable que 
tous les espoirs qui s’y rattachent se réalisent (Alle-
mann-Ghionda, 2002 ; Lissmann, 2010). On constate 
en effet un manque d‘études significatives sur l’impact 
du portfolio dans l’évaluation des progrès de l‘appren-
tissage, le traitement des difficultés et la promotion 
de stratégies. Cependant, un portfolio européen des 
langues a été établi (ESP ; Giudici & Bühlmann, 2014). 

10. Évaluer et certifier des perfor-
mances (performance-assessment) 

« L’aptitude à conduire » ne peut être évaluée en 
fonction de simples connaissances théoriques en la 
matière, mais en fonction de la capacité de l’appre-
nant à conduire en ville. Qu’il s’agisse de fabriquer 
des produits, concevoir des spectacles, des exposi-
tions ou encore de déterminer la qualité de l’eau, des 
tâches concrètes et orientées vers la pratique sont 
nécessaires, si l’on vise l’évaluation des compétences. 

Dans la mesure du possible, les capacités, apti-
tudes ou compétences devraient être évaluées 
sous la forme selon laquelle elles sont requises en 
dehors de l’école. L’évaluation « authentique » 
présuppose aussi un contexte de situations d’ap-
plication.  

Exemples possibles pour l’enseignement LCO : on de-
mande aux élèves de présenter sur une affiche trois 
exemples de la coexistence de différentes langues et 
cultures dans leur environnement (4e– 6e années) ; on 
leur demande de présenter de manière théâtrale tro-
is exemples de situations conflictuelles et de solutions 
possibles (6e–9e années). Par la suite, les résultats de 
ces tâches d’apprentissage sont discutés et évalués 
selon des critères spécifiques, clairement définis au 
préalable.  

11. Minimiser les effets secondaires 
indésirables 

Les objectifs éducatifs et les exigences en matière de 
compétences dans le cadre du programme scolaire ne 
doivent pas être adaptés aux contrôles et aux tests 
d’apprentissage, mais plutôt aux procédures d’évalua-
tion. Les évaluations de compétences doivent traduire 
des aptitudes et capacités également nécessaires dans 
la vie courante, comme la compréhension, le transfert 
et tout ce qui est central dans l’enseignement. Elles 
peuvent alors avoir un effet positif sur l’enseignement 
et l’apprentissage au sein la classe, sachant qu’elles 
doivent impérativement se référer à ce qui a été en-
seigné et appris. En principe, chaque procédure d’éva-
luation (assessment) doit correspondre et s’harmoni-
ser (alignment) avec les objectifs du cours (curriculum) 
et les consignes (instruction). 

 Souvent, lors de l’évaluation, le jugement oublie 
que les performances des élèves dépendent, dans 
une large mesure, des conditions culturelles et éco-
nomiques, du milieu social, de l’école, de l’ensei-
gnant, des parents, des camarades et autres acteurs. 
Or, les performances d’un individu ne peuvent être 
isolées des facteurs déterminants de son environne-
ment. Cela s’applique particulièrement à une partie 
des élèves LCO qui n’ont souvent que des possibilités 
limitées en raison de leur origine migratoire, du ni-
veau d’instruction de leurs parents et de leur langue 
étrangère. Par conséquent, il convient de sensibili-
ser les enseignants à cela. Souvent, l’évaluation de 
l’apprentissage (« assessment of learning ») menace 
d’étouffer l’évaluation pour l’apprentissage axée sur 
la promotion des élèves (« assessment for learning »). 
De manière générale, les élèves ont-ils encore suffi-
samment de temps pour un apprentissage fructueux ? 
Ont-ils l’opportunité de montrer ce dont ils sont vrai-
ment capables, ou bien sont-ils constamment gênés 
dans leur apprentissage par des tests qu’ils ne sont, 
en toute objectivité, pas encore en mesure réussir ? 
Partant, il est préférable de proposer des évaluations 
qui stimulent l’intérêt des apprenants et leur donnent 
envie de continuer à apprendre. 

 Les évaluations et appréciations des enfants ou des 
jeunes doivent prendre en compte ce qu’ils sont ca-
pables de réaliser de manière individuelle, c’est-à-dire 

II
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les compétences dont ils disposent sur une longue 
période de temps. Des informations relatives aux pro-
chaines étapes de développement et prochains objec-
tifs d’apprentissage viennent compléter utilement ce 
« diagnostic sur l’état de l’apprentissage ».

L’accent est mis sur le développement des com-
pétences à long terme. Dans le cas de l’enseigne-
ment LCO, cela concerne assurément en premier 
lieu les compétences dans les domaines suivants : 
a) maîtrise de la langue première, b) acquisition 
de connaissances sur la culture d’origine et c) ac-
quisition de compétences en matière d’orienta-
tion dans la situation multilingue et pluricultu-
relle du pays d’immigration (cf. également chap. 
1 et 2).

Il faut éviter l’enchevêtrement de mini-compétences 
arbitraires, suscitant la confusion. Il convient de va-
loriser les progrès liés à l‘apprentissage ainsi que des 
évaluations proposant des tâches proches de la vie 
quotidienne, porteuses de feed-back utiles pour la 
poursuite de l‘apprentissage. Cela fait partie d‘une 
culture de l‘évaluation qui soutient les efforts éducatifs 
et s‘inscrit dans l’approche actuelle de l’apprentissa-
ge. Enfin, cette voie inclut également la participation 
des apprenants dans la mise au point des contrôles 
d’apprentissage, une évaluation raisonnée et la prise 
en compte des conditions d‘apprentissage, tout com-
me le refus de tout stéréotype à propos des apprenants. 
Une gestion intelligente des dilemmes s‘impose afin 
que les procédures d‘évaluation ne réduisent pas les 
programmes à des notions faciles à réviser, n‘affectent 
pas négativement l‘estime de soi des élèves et évitent 
que les qualités individuelles ne soient pas suffisam-
ment perçues, reconnues et valorisées.
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1. Dragana Dimitrijević :  
Exemple de fiche d’évaluation trans-
parente fondée sur des critères

Dragana Dimitrijević est originaire de Belgrade / 
Serbie. Depuis 1999, elle travaille comme ensei-
gnante LCO de serbe dans le canton de Zurich.

Avec mes élèves, j’ai élaboré des fiches d’évaluation 
pour différents types d’activité (ex. : présenter un ex-
posé, lire quelque chose devant la classe, écrire un 
texte d’aventure, etc.). Je me suis inspirée des fiches 
d’observation du matériel pédagogique Sprachland 
qui est utilisé dans de nombreux cantons suisses de la 
4e à la 6e année. C’était important pour moi de conce-

voir ces fiches avec les élèves pour qu’ils comprennent 
les critères d’évaluation et qu’ils s’y conforment. 

 J’utilise les fiches avec la classe pour développer les 
capacités d’observation et d’esprit critique de mes ap-
prenants, mais j’en ai aussi besoin pour mes propres 
évaluations. 

 Les fiches se prêtent bien à une différenciation par 
niveaux : on trouve des critères simples qui peuvent 
également être remplis par des élèves plus jeunes (I), 
des critères pour des élèves d’âge et de niveau moyen 
et des critères pour des élèves plus âgés et de niveau 
plus élevé (respectivement II et III).

 

7B Partie pratique

Nom et classe de l’élève ; date : 

Thème de l’exposé :

Critères Insuffisant Suffisant Bon Très bon Re-
marques

Titre clair qui présente bien le sujet (I-III)

Introduction intéressante qui éveille la 
curiosité (II-III)

Contenu compréhensible (I-III)

Structure claire et transparente (III)

Illustration des propos à l’aide d’images, 
musique, objets, etc. (II-III)

Conclusion avec un résumé final des points 
les plus importants (III)

Présence d’une fiche de travail, d’un quiz 
ou d’une discussion (II, III)

Exposé suffisamment audible et  
compréhensible (I-III)

Exposé varié, pas monotone (II, III)

Bon contact visuel avec les auditeurs (II, III) 

Exemple de fiche d’évaluation pour un exposé 
(à compléter !) 

Au lieu des quatre colonnes (allant de « insuffisant »  
à « bon »), on pourrait envisager une alternative in-
téressante davantage axée sur l’évaluation formative 
avec seulement deux colonnes, à savoir : « J’ai beau-
coup aimé votre exposé » (cocher un maximum de 
quatre critères) et « La prochaine fois, faites mieux 
sur ce point » (cocher un maximum de deux critères).

II
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2. Aida Haziri :  
Commentaires différenciés comme 
base pour de futurs exercices ciblés 

Aida Haziri est originaire d’Elbasan en Albanie.  
Elle vit depuis 16 ans à Londres où elle est en-
seignante LCO d’albanais depuis 2004. L’élève 
Amanda B. est en 4e année du cours LCO d’alba-
nais.

Commentaire portant sur l’exercice de  
traduction ci-dessus (le commentaire vaut aussi 
pour les autres parties du test qui font partie de la 
traduction) :  

Tu as réalisé un bon travail. Fais attention à l’avenir 
aux points suivants : 

• Usage des guillemets (« »). 

• Usage des lettres majuscules pour certaines ini-
tiales (noms de pays, etc.).

• Une phrase commence par une majuscule !

• Usage des deux points : surtout pour faire une 
liste ou pour énumérer.

• N’oublie pas les points sur le « ë », sinon on lit un 
« e » !

• Ta traduction est satisfaisante. Fais attention tou-
tefois à respecter l’ordre des mots (aussi en alba-
nais) !

Discussion avec l’élève sur les prochaines étapes 
dans la suite du travail :

• Choisis 3 points de mon commentaire sur lesquels 
tu aimerais travailler.

• Je te propose les exercices suivants : … (ex. : écrire 
un court texte dans lequel les guillemets sont cor-
rectement insérés au moins 5 x ; rédiger un court 
rapport dans lequel chaque phrase commence 
bien avec une majuscule [écrire celle-ci en rouge] ; 
traduire un court texte de l’anglais vers l’albanais 
en faisant particulièrement attention à la syntaxe, 
etc.). 

Exercice de traduction corrigé
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II

3. Birsen Yılmaz Sengül :  
Évaluation axée sur la promotion 
des élèves : exemple d’un exercice 
de grammaire sur la conjugaison du 
présent

Birsen Yılmaz Sengül est originaire de Turquie. 
Elle vit depuis trois ans à Nuremberg où elle 
est enseignante LCO de turc. L’élève Açelya K. 
est née en Allemagne et elle est en 5e année au 
gymnase (lycée).   

Commentaire écrit sur la fiche de travail repro-
duite ci-dessous : 

Remarques sur l’exercice :

• En turc, deux voyelles ne peuvent pas se suivre 
(comme en allemand !) 

• Attention à la différence entre « i » et « ı » entre 
« s » et « z » !

Açelya, tu penses en allemand, même quand tu es en 
cours de turc ! Mais tu es une élève très engagée. Avec 
un peu plus d’efforts, tu surmonteras ces erreurs et tu 
ne les referas certainement pas la prochaine fois ! 

Court programme de soutien dans lequel l’élève 
apprend comment travailler concrètement sur 
les problèmes les plus importants.

• Pour les voyelles qui se suivent, attention à « y » : 
écrire « gidiyorum » et non « gidiorum ». Rédige 
un court texte dans lequel ce « problème » se pré-
sente au moins trois fois !

• En turc, les lettres « i » et « ı » sont différentes ! 
« Istanbul » et « İstanbul », ce n’est pas la même 
chose. Trouve 10 mots de ce genre en turc pour 
pratiquer cela !

• Pour la 1re forme du pluriel, la terminaison est tou-
jours « z », jamais « s » : « Okuyoruz: Biz gazete 
okuyoruz », et non « okuyorus ». Écris 5 phrases 
courtes avec cette forme !

• Fais attention : « s » en allemand est parfois pro-
noncé « z » (de façon sonore, exemple : « Sonne »).  
En turc, il est toujours sourd (comme dans « es »). 
C’est pour ça que tu fais souvent des erreurs.

Exercice de traduction corrigé
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4. Enseignant LCO d’espagnol à 
Londres : aide à la rédaction de 
textes variés

À la St. Augustine’s School dans la Oxford Road 
à Londres, l’éditeur de ce livre a remarqué les 
affiches et les « décorations murales » repro-
duites ici. Les professeurs LCO d’espagnol les ont 
mises à disposition des élèves comme ressources 
linguistiques pour rédiger des textes de manière 
variée. Des affiches ou des fiches de ce type 
offrent un soutien optimal dans le cadre d’un 
travail axé sur la promotion des compétences 
écrites ou dans le cadre d’une évaluation fondée 
sur des critères.

(Merci beaucoup aux enseignants LCO d’espagnol 
d’avoir autorisé la reproduction !)
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1. Veuillez parcourir à nouveau le texte du chapitre  
7 A, après l’avoir lu une première fois. Quels sont 
les trois points qui sont particulièrement impor-
tants ou nouveaux pour vous ? Prenez quelques 
notes et discutez-en ensuite à deux ou trois.

2. Concernant le paragraphe 7 A.4 et les fonctions de 
l’évaluation, réfléchissez à votre pratique comme 
enseignant LCO et donnez 1 ou 2 exemples d’éva-
luation positive formative et d’évaluation somma-
tive réalisés à la fin d’une séquence d’apprentis-
sage. Discutez de vos exemples avec vos collègues.

3. Veuillez relire précisément les exemples 2 et 3 du 
chapitre 7 B. Il s’agit d’exemples d’évaluation po-
sitive et formative. Réfléchissez et discutez de ce 
que vous pourriez mettre en place comme évalua-
tion formative de ce type dans les 2 à 3 prochains 
mois. Cherchez 2 ou 3 exemples pour différents 
groupes d’âge et mettez-les en œuvre dans vos 
cours.

4. Le chap. 7 A.5 traite de l’évaluation par les élèves 
(peer-assessment, peerfeedback). Avez-vous déjà 
fait des expériences avec ce type d’évaluation ? 
Que pourriez-vous essayer allant dans cette direc-
tion sur les 2 à 3 prochains mois ? Planifiez des 
occasions concrètes !

5. Le chapitre 7 A.6 traite des normes de référence 
individuelle, objective et sociale. Pour chaque 
norme de référence, veuillez trouver une méthode 
d’évaluation tirée de votre propre enseignement 
(c’est-à-dire un ou plusieurs exemples axés sur la 
norme de référence individuelle/sociale/objective) 
et en discuter.

6. Il est particulièrement important de promouvoir 
les capacités d’auto-évaluation. Veuillez trouver 
et discuter a) des occasions où vous avez déjà ap-
pliqué l’auto-évaluation dans vos cours et b) des 
occasions concrètes où vous pourriez la mettre en 
œuvre dans les semaines ou mois à venir.

7C Pistes pour la réflexion, la discussion et 
l’approfondissement

7. Une évaluation devrait toujours être fondée sur 
des critères afin d’être transparente et équitable 
pour les élèves. Veuillez examiner l’exemple 1 du 
chapitre 7 B et examiner/discuter des situations 
où vous pourriez procéder de la même manière. 
Prévoyez au moins un exemple concret pour cha-
cun des différents groupes d’âge, et mettez-le en 
œuvre.

8. Que savez-vous de l’évaluation et de la pra-
tique de notation dans les écoles ordinaires du 
pays où vous vivez et travaillez actuellement ? 
Existe-t-il des dépliants ou des aides (comme la 
brochure téléchargeable Beurteilung und Schul-
laufbahnentscheide (« Évaluation et décisions sur 
l’orientation scolaire ») réalisée par la Direction de 
l’éducation de Zurich) ? Veuillez discuter de ces 
questions avec vos collègues LCO et avec ceux des 
cours ordinaires. Dans l’intérêt de vos élèves, il est 
important que votre pratique de l’évaluation cor-
responde plus ou moins à celle des enseignants 
des cours ordinaires !

II
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1. Introduction 

Dans le présent ouvrage, le sujet de la « promotion 
linguistique globale » comporte les trois dimensions 
ci-dessous.  

• La valorisation du plurilinguisme à l’école et la 
promotion du développement bilingue ou mul-
tilingue des élèves (cf. ce postulat pédagogique 
au chapitre 4).

• La promotion des connaissances de la langue de 
l’école ou de la langue locale du pays d’immi-
gration. Ces compétences sont décisives pour 
la sélection scolaire, les perspectives d’emploi 
et l’intégration dans le pays d’immigration ; 
elles doivent être promues de manière ciblée 
et consciente dans un maximum de matières.

• Pour les enfants et les jeunes issus de l’immigra-
tion : la promotion complète des compétences 
dans la langue première, dans le but d’un déve-
loppement bilingue équilibré dans les sphères 
orale et écrite (bilittéralité). Sans un soutien 
ciblé, en particulier dans l’apprentissage de la 
version écrite et standard de leur langue pre-
mière, beaucoup de ces enfants et adolescents 
resteraient analphabètes dans celle-ci et per-
draient le contact avec leur culture écrite (cf. 
les témoignages autobiographiques des élèves 
LCO au chapitre 8 B.1 et l’amère expérience 
d’Agnesa au 8 B.2). Il va sans dire que l’ensei-
gnement LCO joue un rôle central, en particu-
lier pour les enfants et les adolescents issus de 
familles défavorisées sur le plan éducatif, où les 
parents sont dépassés par ce type d’exercices. 

Les propos qui suivent se réfèrent aux contextes et 
modèles de compétences linguistiques et textuelles 
s’appliquant à la langue première (maternelle) et à 
la langue seconde. Dans la mesure du possible, des 
rapprochements sont faits avec l’enseignement LCO 
et ses élèves. 

La distinction entre la langue scolaire et la 
langue de tous les jours joue un rôle décisif dans 
le débat sur la promotion linguistique globale 
au sein d’un environnement plurilingue. Ces 
langues diffèrent considérablement, que ce soit 
dans les cours LCO ou ordinaires. 

D’une part, l’école utilise un vocabulaire spécifique 
(contenus pédagogiques, activités d’apprentissage, 
matériel scolaire, etc.) et des formes grammaticales 
spécifiques (constructions passives, propositions su-
bordonnées, etc.), peu usités dans le langage courant. 
D’autre part, l’apprentissage scolaire exige une com-
pétence approfondie pour interagir avec un langage 
décontextualisé ou présenté sous une forme textuelle, 
c’est-à-dire délibérément structuré et planifié. 

 Les diverses dimensions pertinentes relatives à 
la notion de « compétence linguistique » pour l’ap-
prentissage scolaire sont présentées ci-après. Dans ce 
contexte, les différences entre la langue quotidienne 
et la langue scolaire seront discutées, et le concept 
de « compétence textuelle » introduit. Le chapitre se 
termine par des exemples concrets qui montrent les 
conséquences de la promotion linguistique globale 
dans l’enseignement LCO.  

2. Les différentes dimensions de la 
notion de « compétence linguistique »

La notion de « compétence linguistique » recouvre des 
aptitudes et des capacités à différents niveaux, dans le 
traitement et l’application des langues. Portmann-Tse-
likas (1998) établit les distinctions suivantes.  

a) Compétence linguistique au sens strict

b) Compétence pragmatique

c) Compétence de logique linguistique 

d) Compétence stratégique 

Points fondamentaux de la didactique et de 
la méthodologie actuelles dans les pays d’im-
migration III : promotion linguistique globale

8

Claudia Neugebauer, Claudio Nodari 8A Contextualisation 
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II

Le chapitre 3 du plan d’études zurichois pour la langue 
et la culture d’origine propose une bonne synthèse 
des objectifs et des lignes directrices, il est par ailleurs 
disponible sur Internet en 20 langues (voir indications 
bibliographiques). 

a) Compétence linguistique au sens strict 

Par compétence linguistique au sens strict, on entend 
la connaissance du système linguistique. Il faut un cer-
tain vocabulaire, des connaissances grammaticales et 
une connaissance de la phonétique et de la prosodie 
(accentuation, rythme, etc.) de la langue pour com-
prendre et s’exprimer. 

Par compétence linguistique au sens strict, on 
désigne les aptitudes de base, permettant en 
premier lieu à une personne de surmonter ses 
besoins linguistiques dans une langue précise.  

Comme le vocabulaire, la grammaire, le système pho-
nétique et la prosodie diffèrent selon les langues, la 
compétence linguistique au sens strict doit être à nou-
veau acquise, au moins partiellement, dans chaque 
langue. 

 Dans les cours LCO, les élèves ont en général suffi-
samment de compétences linguistiques (au sens strict 
du terme) pour mener des conversations simples de 
la vie courante. Cependant, leur niveau de langue est 
souvent bien inférieur à celui des enfants du même 
âge qui grandissent dans leur pays d’origine. Avec 
certaines langues, un problème particulier se présente 
pour les enfants issus de familles défavorisées sur le 
plan éducatif, celles-ci ne parlant souvent la langue 
maternelle que sous une forme dialectale. Cela peut 
affecter la communication en classe, mais ces difficul-
tés seront résolues quand les élèves auront atteint un 
certain niveau dans la variante couramment utilisée 
(généralement la variante standard ou écrite). 

 Des réflexions sur les différentes variantes de la 
langue première (standard, dialectes, langue des 
jeunes, argot, changement de code, mélange des 
langues) et des comparaisons avec la seconde langue 
sont précieuses et utiles pour l’orientation linguistique 
et la sensibilisation des enfants plurilingues (dans le 
cadre de l’éveil aux langues ou language awareness, 
voir chap. 2). Dès le niveau élémentaire, les ensei-
gnants LCO peuvent et doivent créer aussi souvent 
que possible des occasions d’apprentissage dans ce 
sens, et encourager les élèves à établir des comparai-
sons simples entre les langues et les dialectes sur les 
plans lexical et grammatical. 

b) Compétence pragmatique 

La compétence pragmatique désigne la connaissance 
du comportement approprié dans une langue et une 
région culturelle particulières. Une personne dotée 
d’une telle compétence peut se comporter de ma-
nière appropriée dans différentes interactions sociales 
au sein d’une communauté linguistique. Elle sait, par 

exemple, comment s’adresser à une personne avec 
respect, quelles questions l’on peut ou non lui poser, 
et comment, quand et qui saluer de façon adaptée.

Les normes pragmatiques varient d’une langue à 
l’autre, tout comme souvent à l’intérieur d’une 
même région linguistique.  

Les personnes qui vivent ou grandissent dans une 
autre communauté culturelle et linguistique doivent 
donc apprendre à connaître et respecter les normes 
spécifiques de la nouvelle communauté, si elles ne 
veulent pas choquer ou paraître impolies. 

 De nos jours, la confrontation des normes prag-
matiques spécifiques à une culture et à une langue 
est une pratique reconnue dans l’enseignement des 
langues. Elle donne également lieu à de nombreuses 
opportunités d’apprentissage et de réflexion dans les 
cours LCO. Celles-ci sont d’autant plus attrayantes et 
authentiques qu’elles se fondent directement sur les 
expériences des élèves qui grandissent dans et entre 
deux langues et cultures. 

 Une confrontation métalinguistique des normes 
pragmatiques peut, par exemple, être encouragée par 
les questions suivantes :

• Que savez-vous sur l’usage du tutoiement et du 
vouvoiement dans notre culture d’origine et ici, 
où vous vivez à présent ? Quand pouvez-vous 
tutoyer ? Quand devez-vous vouvoyer, etc. ?

• Qui saluer, quand et comment ? Quelles sont 
les règles de salutations que vous connaissez ? 
Quand utilise-t-on quelles formules de saluta-
tions ici et dans notre pays d’origine ?

• Quels mots-clés vous viennent à l’esprit lorsque 
vous comparez les deux cultures concernant le 
volume de la voix, le contact physique, la dis-
tance entre les locuteurs ? 

c) Compétence de logique linguistique 

La compétence de logique linguistique fait référence 
à la capacité de présenter des faits plus complexes de 
manière cohérente et intelligible, ou de comprendre 
les textes correspondants. Elle permet à un enfant, 
par exemple, de suivre une histoire, de saisir linguis-
tiquement un processus en plusieurs étapes ou de le 
formuler lui-même. La compétence de logique lin-
guistique est également requise dans de nombreuses 
situations pendant les cours LCO, par exemple lorsque 
la communication avec les élèves plus âgés se fait ex-
clusivement par le biais de textes écrits et de devoirs, 
car l’enseignant travaille avec les plus jeunes. 

La compétence de logique linguistique n’est pas 
liée à une langue spécifique et n’a donc pas be-
soin d’être reconstruite dans toutes les langues.
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Il s’agit en effet d’une compétence que l’on acquiert 
une seule fois et que l’on peut ensuite transposer 
dans toutes les langues apprises. 

 Normalement, les élèves ont acquis les connais-
sances préalables appropriées dans le cursus ordi-
naire, de sorte que les cours LCO peuvent s’appuyer 
sur celles-ci et les développer. Pour les élèves plus 
jeunes, la compétence de logique linguistique peut 
être stimulée par des exercices ludiques (placer des 
images dans le bon ordre, raconter à nouveau les 
histoires à partir des images, assembler correctement 
des histoires découpées, lire des tableaux, relier des 
éléments qui vont ensemble). Les plus âgés travaillent 
sur cette compétence en présentant par exemple de 
petits exposés ou en rédigeant des textes, à l’aide de 
consignes claires. 

d)  Compétence stratégique 

La compétence stratégique comprend la capaci-
té de résoudre des problèmes de compréhension 
et d’apprentissage linguistique.

Les apprenants ayant une compétence stratégique 
élevée savent par exemple comment demander des 
explications en cas de difficultés de communication, 
comment et où obtenir des informations dans les 
livres et sur Internet, comment solliciter de l’aide ou 
procéder lorsqu’il s’agit de comprendre ou d’exprimer 
des choses complexes sur le plan linguistique. Comme 
la compétence de logique linguistique, la compétence 
stratégique n’est pas liée à une langue spécifique et 
peut donc être utilisée dans différentes langues. 

 Dans les cours LCO, la compétence stratégique 
peut être encouragée par des tâches de travail bien 
structurées et répétitives. Les actions linguistiques qui 
se déroulent toujours de la même manière en classe 
– par exemple, surligner, répéter l’un après l’autre, 
mémoriser, trouver des mots dans un texte, structu-
rer un texte, regarder/rechercher quelque chose, etc. 
– deviennent routinières au fil du temps. La réflexion 
sur de telles pratiques (sensibilisation aux stratégies) 
est déjà possible avec de tout jeunes élèves et l’expé-
rience a montré qu’elle a un effet positif sur le déve-
loppement des compétences stratégiques. 

Particulièrement propice à l’apprentissage :  
une démarche coordonnée

Les compétences logiques et stratégiques sont déci-
sives pour la réussite scolaire. Elles ne sont pas liées 
à une langue spécifique et peuvent être promues à la 
fois dans l’enseignement LCO et les cours de langue 
seconde ou nationale. Une démarche coordonnée 
entre les cours LCO et ordinaires serait optimale. Si, 
par exemple, les élèves du cours LCO et du cursus 
ordinaire s’entraînent en même temps à trouver et à 
surligner les passages importants d’un texte, cela re-
double l’effet d’apprentissage : ils ont plus de temps 
pour s’exercer et prennent conscience que cette dé-
marche est utile dans toutes les langues.  

L’enseignant LCO tirera largement profit d’une 
prise de contact auprès de l’enseignant respon-
sable de la classe pour s’informer sur les stra-
tégies et les méthodes utilisées dans les cours 
ordinaires afin de les reprendre dans les cours 
LCO. 

3. Langage quotidien, langage  
scolaire, BICS/CALP  

Dès 1980, le chercheur en éducation canadien Jim 
Cummins a introduit la distinction entre deux types de 
compétences linguistiques : une compétence commu-
nicative interpersonnelle de base ou BICS (pour Basic 
Interpersonal Communicative Skills) et une maîtrise 
de la langue cognitive et académique ou CALP (pour 
Cognitive Academic Language Proficiency). Les com-
pétences linguistiques de tous les jours (BICS) sont 
en grande partie acquises par l’ensemble de la po-
pulation grâce aux contacts sociaux. Participer à une 
conversation de la vie courante, lire ou écrire de brefs 
messages comme un SMS, demander son chemin, 
etc., sont des actions linguistiques qui ne nécessitent 
pas de soutien scolaire. En revanche, s’il faut four-
nir des efforts linguistiques plus complexes, alors des 
compétences cognitives et académiques (CALP) en la 
matière sont requises. Elles correspondent en grande 
partie aux compétences linguistiques logiques et stra-
tégiques décrites ci-dessus et sont « supra-linguis-
tiques » : une fois que l’apprenant les a acquises dans 
une langue, il peut les appliquer à ses autres langues. 
Elles sont d’une importance décisive pour la réussite 
scolaire et, partant, pour les perspectives d’emploi et 
l’intégration sociale. Pour cette raison, il est notam-
ment souhaitable de mettre en place une démarche 
coordonnée entre les cours LCO et les cours ordi-
naires, dans l’intérêt des élèves.  

L’hypothèse de l’interdépendance 

Il existe une certaine dépendance ou interdépen-
dance entre les différentes langues qu’une personne 
maîtrise. En utilisant l’hypothèse dite « d’interdépen-
dance », Jim Cummins a été en mesure d’expliquer 
pourquoi les enfants disposant d’une bonne base sco-
laire et issus de familles ayant un bon niveau de for-
mation apprennent une deuxième langue de manière 
plus efficace et rapide que ceux venant de familles dé-
favorisées sur le plan éducatif. Grâce aux fortes com-
pétences CALP que les parents dotés d’un bon niveau 
d’instruction transmettent à leur enfant par un lan-
gage varié, le récit d’histoires, l’explication des choses 
de la vie, etc., celui-ci peut se concentrer, dans un 
nouvel environnement linguistique, sur les défis qui 
en découlent directement (vocabulaire, grammaire, 
prononciation, pragmatisme, etc.). En revanche, les 
enfants issus de familles ayant un niveau d’instruc-
tion plus bas, qui ne grandissent pas dans la langue 
de l’école ou dans la langue nationale, doivent dé-
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velopper simultanément une deuxième langue et des 
compétences cognitives et académiques (CALP) dans 
l’enseignement ordinaire. Cela leur pose un double 
défi linguistique et explique en partie leurs faibles par-
cours scolaires.   

Les enseignants LCO peuvent apporter une 
contribution précieuse à l’amélioration des 
possibilités, en travaillant aussi activement que 
possible au développement des CALP et des 
compétences linguistiques logiques et straté-
giques dans leur propre enseignement, et en 
coordination avec les cours ordinaires. 

4. Le concept de « compétence  
textuelle » 

La didactique des langues distingue traditionnellement 
les quatre compétences ou domaines suivants : écou-
ter, lire, parler et écrire. Cependant, dans chacun de 
ces domaines, des performances cognitivement très 
différentes et exigeantes sont requises. Par exemple, il 
est beaucoup plus facile d’écrire un SMS que de rédi-
ger un résumé détaillé. De même, les exigences cogni-
tives sont nettement moins élevées lorsque les élèves 
discutent ensemble de leurs vacances que lorsqu’ils 
doivent présenter un exposé devant la classe, sur une 
époque de l’histoire de leur pays d’origine. 

Portmann-Tselikas & Schmölzer-Eibinger (2008) en-
tendent par « compétence textuelle » ce qui a été dé-
crit dans les paragraphes précédents comme des com-
pétences linguistiques logiques et stratégiques ou des 
compétences cognitives académiques (CALP). Par ce 
concept, ils se différencient du modèle BICS/CALP de 
Cummins et établissent une distinction entre quatre 
domaines de performances linguistiques. 

Les normes de référence sont d’une part : 

• L’orientation thématique vers la vie quotidienne

• L’orientation thématique vers une connais-
sance systématique

D’autre part, le modèle des compétences textuelles 
différencie : 

• Des productions langagières dialoguées et  
organisées

• Des productions langagières « élaborées » et 
organisées en monologue, c’est-à-dire sous 
une forme textuelle

Le modèle de la compétence textuelle n’étant pas 
seulement d’actualité dans le débat sur la didactique 
des langues, mais également important et intéressant 
pour l’enseignement LCO et la promotion des langues, 
nous l’expliquons plus en détail ci-dessous.

Schéma sur la compétence textuelle d’après Portmann-Tselikas & Schmölzer-Eibinger (2008)
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souvent pas de ces compétences lorsqu’ils entrent au 
jardin d’enfants (école maternelle). L’école et l’en-
seignement LCO peuvent et doivent jouer ici un rôle 
compensatoire, au moins dans une certaine mesure, 
en cultivant la lecture à voix haute, puis en engageant, 
de façon réfléchie, une discussion sur les histoires et la 
création d’images intérieures personnelles.  

    Action langagière « expliquer »

De la même façon, pour les compétences cognitives 
du 3e rectangle, les bases sont acquises à un stade 
précoce, c’est-à-dire à l’âge dit du « pourquoi ». Dès 
que les enfants commencent à poser des questions, 
ils sont confrontés à des réponses complexes. Les pa-
rents qui répondent aux « pourquoi » en engageant 
des discussions approfondies avec les enfants leur 
transmettent certes d’importantes connaissances du 
monde, mais contribuent aussi de manière significa-
tive au développement de structures cognitives, telles 
que la relation de cause à effet (si – alors), la condi-
tion/concession (si...) ou divers scénarios en « si » (« 
ce ne sera le cas que si... »). Les actions langagières du 
3e rectangle sont organisées de manière dialogique, 
c’est-à-dire que les personnes qui communiquent al-
ternent dans le rôle de locuteur, mais pas aussi sou-
vent que dans le 1er rectangle. Dans ces conversations, 
il y a aussi des séquences monologiques plus longues, 
par exemple quand l’adulte explique une notion en 
détail ou lorsque l’enfant veut comprendre un point 
de façon plus précise. Les textes figurant dans ce rec-
tangle peuvent aussi inclure, par exemple, un entre-
tien avec un spécialiste, dans lequel une question est 
suivie d’une réponse plus ou moins longue.  

Beaucoup d’enfants issus de familles défavori-
sées sur le plan éducatif n’ont pas l’expérience 
des conversations explicatives si bien qu’ils n’ont 
développé que sommairement les compétences 
cognitives correspondantes. 

En ce qui concerne la compétence « expliquer », l’en-
seignement LCO a deux tâches importantes : premiè-
rement, il doit proposer des tâches appropriées, par 
exemple : « Explique pourquoi quelque chose (un plan 
d’action, un événement culturel ou historique, etc.) est 
comme ceci ou comme cela ! » Deuxièmement, il doit 
aider les élèves à maîtriser la syntaxe et le vocabulaire 
dans leur langue première. Une préparation particu-
lière est souvent nécessaire, car de nombreux élèves 
LCO rencontrent des difficultés lorsque leur langue 
maternelle est abordée dans une perspective plus exi-
geante. 

   Actions langagières « scolaires-académiques

Le 4e rectangle fait référence aux actions langagières 
orales et écrites qui sont formées textuellement (so-
phistiquées) et qui transmettent de nouvelles connais-
sances en termes de contenu. Les enfants rencontrent 
de tels textes surtout dans un contexte scolaire. Dès le 

    Action langagière « bavarder »

Le 1er rectangle fait référence aux actions langagières 
dialoguées, avec un contenu de tous les jours. Cela 
inclut une grande partie de nos activités linguistiques 
et cognitives, en particulier dans le domaine des loi-
sirs. Dans les situations correspondantes, les gens 
échangent des informations, mais construisent peu 
de nouvelles connaissances (dans le sens de nouveaux 
concepts, contextes, faits, etc.). 

Les actions langagières mentionnées sont peu 
ou pas prévues, souvent spontanées et générale-
ment répétitives et redondantes. 

On peut les résumer sous le terme « bavarder », bien 
que des formes écrites peu exigeantes en fassent éga-
lement partie (textes courts comme la lecture et l’écri-
ture de SMS, cartes de vœux, listes d’achats, etc.).

 Les compétences cognitives nécessaires pour ce 
type d’actions s’acquièrent très tôt dans les contacts 
sociaux et, bien sûr, d’abord dans la langue mater-
nelle. Quand les enfants entrent à l’école, ils savent 
déjà implicitement comment se déroule un dialogue. 
Ce qu’ils doivent apprendre à l’école et dans le cours 
LCO, ce sont des mots et des phrases supplémen-
taires, pertinents pour la vie quotidienne ainsi que les 
normes pragmatiques spécifiques régissant l’expres-
sion orale au sein d’un groupe. 

    Action langagière « raconter »

Le 2e rectangle fait référence aux actions linguistiques 
dans lesquelles les produits langagiers sont clairement 
plus conçus et élaborés de manière textuelle. Il inclut 
toutes les formes possibles de narration, résumés, etc. 
Par exemple, un conte raconté par un adulte présente 
une forme textuelle solide, c’est-à-dire qu’il est gé-
néralement raconté en phrases complètes, avec une 
structure narrative complète et un vocabulaire plus 
sophistiqué. Il en va naturellement de même pour les 
récits écrits, les résumés, les rédactions, etc. dont le 
niveau d’exigence est nettement supérieur à celui du 
bavardage. Les enfants développent les compétences 
cognitives nécessaires pour suivre un récit, en discuter 
et écrire eux-mêmes des textes narratifs sur la base 
des compétences du 1er rectangle. Cela commence 
très tôt, par exemple dès l’histoire du soir.  

Les enfants issus de famille ayant un bon niveau 
de formation, dans lesquelles les histoires jouent 
un rôle dès l’âge de deux ans, sont très tôt 
capables, par des stimulations purement linguis-
tiques, de suivre une histoire. 

Les enfants qui grandissent avec des histoires ap-
prennent ainsi très tôt à produire leurs propres images 
intérieures à partir d’apports linguistiques, à imaginer 
un film intérieur lors d’une narration et à en parler 
(dans ce contexte, on parle également de « repré-
sentations mentales »). Inversement, les enfants issus 
de familles défavorisées sur le plan linguistique, dans 
lesquelles on ne raconte pas d’histoires, ne disposent 
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jardin d’enfants (école maternelle), ils doivent suivre 
de brèves explications (compréhension orale). À l’école 
primaire, on leur demande ensuite de faire une petite 
présentation sur un animal (parler), de lire un texte 
descriptif (compréhension écrite) ou d’écrire le dé-
roulement d’une expérience (écrire). Ces actions lan-
gagières nécessitent des compétences cognitives qui 
doivent être développées à l’école et qui se fondent 
sur une bonne maîtrise des rectangles 2 et 3.   

Les compétences cognitives dans ce domaine 
sont fondamentales pour la réussite scolaire 
(voir aussi les commentaires sur les CALP ci-des-
sus).

L’enseignement LCO peut, bien entendu, s’appuyer 
sur les compétences et les techniques que les élèves 
rapportent des cours ordinaires. Cependant, il peut et 
doit créer des occasions où ces compétences seront 
également mises en œuvre relativement aux thèmes 
LCO et à la langue d’origine (et proposer un soutien 
approprié).  

Vers des activités langagières complexes grâce 
à la promotion scolaire

Le développement linguistique se fonde sur le 1er rec-
tangle. Il faut que le petit enfant ait d’abord acquis des 
compétences de communication de base pour pouvoir 
développer celles des rectangles 2 et 3. Si les enfants 
ne sont pas en mesure d’acquérir à la maison les apti-
tudes cognitives correspondant à ces rectangles, il in-
combe au jardin d’enfants (école maternelle), à l’école 
et à l’enseignement LCO de les encourager spécifi-
quement dans ces domaines – en leur racontant, par 
exemple, des histoires simples à plusieurs reprises, ou 
en leur expliquant et présentant des processus et des 
faits de manière simple et adaptée à leur âge. 

 Les compétences du rectangle 4 sont condition-
nées à l’acquisition de celles des rectangles 2 et 3. 
On ne peut passer directement du rectangle 1 au rec-
tangle 4. Cependant, les compétences cognitives du 
rectangle 4 ont des répercussions sur le rectangle 1 
: les personnes qui ont appris à rédiger un texte, à 
rendre compte d’un événement de manière claire et 
compréhensible, etc., parlent généralement d’une ma-
nière plus différenciée dans la vie quotidienne que les 
personnes qui disposent seulement de compétences 
faibles dans le rectangle 4. 

Dans tous ces processus, la tâche particulière de 
l’enseignement LCO consiste à soutenir les en-
fants afin qu’ils fassent des progrès et se déve-
loppent aussi dans leur langue d’origine.

De nombreux élèves sont beaucoup plus compétents 
dans la langue de l’école du pays d’immigration que 
dans leur langue première – ce qui n’a rien d’étonnant 
puisqu’ils assistent à 30 leçons par semaine dans la 
langue scolaire et seulement à deux leçons LCO ! Il est 
donc crucial que celles-ci soient utilisées de la manière 

la plus efficace et la plus fructueuse possible sur le plan 
linguistique. 

Un double défi : apprendre le système linguis-
tique et développer en même temps la compé-
tence textuelle 

Pour promouvoir les langues dans un environnement 
plurilingue, et aussi dans le cadre de l’enseignement 
LCO, il faut particulièrement tenir compte du fait que 
l’enseignement des langues doit se concentrer sur 
deux dimensions linguistiques différentes. 

 D’une part, il faut en effet promouvoir l’apprentis-
sage du système linguistique ce qui signifie avant tout, 
dans l’enseignement LCO, le système de la variante 
standard ou écrite de la langue d’origine. 

 D’autre part, l’acquisition simultanée des diffé-
rentes facettes de la compétence textuelle (CALP, lo-
gique linguistique et stratégique, voir ci-dessus) est 
impérative, car celles-ci sont décisives pour la réussite 
scolaire et éducative. Ici, l’enseignement LCO peut et 
doit se référer à ce que les élèves rapportent des cours 
ordinaires. 

Plus les enseignants des cours LCO et des cours 
ordinaires coopèrent, en utilisant par exemple 
les mêmes stratégies pour la lecture et l’écriture 
dans les langues maternelle et seconde, plus l’ef-
fet de l’apprentissage est durable. 

Une approche unilatérale de l’apprentissage du sys-
tème linguistique ne contribue pas à la réussite sco-
laire d’un enfant. 

Apprendre le  
système linguistique

Développer la  
compétence textuelle

Présenter des faits de façon  
cohérente, comprendre la  

structure des textes,  
entre autres.

Vocabulaire, grammaire,  
articulation, entre autres.

et simultanément II
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dèle (voir à droite) dont il peut reprendre la structure 
et certains éléments de texte prédéfinis. Dans la troi-
sième phrase de son propre texte, il utilise même un 
élément de texte qu’il a découvert dans une histoire 
illustrée, écrite plus tôt (« Schon immer wollte er » = 
« Il avait toujours voulu... ») ; voir page suivante. Cet 
exemple prouve donc que des éléments de texte sont 
également mémorisés et disponibles pour des textes 
ultérieurs. 

 Avec le temps, la « structure de soutien » (scaf-
folding) est intériorisée pour un certain type de texte 
(par ex. une histoire illustrée). Désormais, l’enseignant 
peut commencer un nouveau type de texte (comme 
de courts exposés), tout en fournissant également au 
début un soutien utile, telles des tournures courantes. 

 Il va sans dire que des modèles similaires peuvent 
être élaborés sans problème dans la langue d’origine, 
au sein de l’enseignement LCO. Domaines d’applica-
tion possibles : « structures de soutien » pour des his-
toires en images, récits d’expérience, textes factuels, 
petits exposés (structure, formules pour le début et la 
fin, etc.), recueil d’amorces de phrases et autres aides 
linguistiques comme abordé au chapitre 7 B.4. 

De nombreuses idées de ce type sont proposées 
dans la partie III du livret Promouvoir l’écrit dans 
la langue première de la série Matériel pour 
l’enseignement de la langue et de la culture 
d’origine. 

5. Conséquences pour une promotion 
linguistique globale  

L’expérience pratique montre que les actions lan-
gagières dialoguées jouent un rôle de premier plan 
dans une grande partie des cours. Dans le schéma re-
présentant les quatre rectangles par compétence (voir 
ci-dessus), ces activités figurent dans les rectangles 
1 et 3. L’enseignant échange par exemple avec un 
élève au sujet des vacances (rectangle 1) ou discute 
de l’agriculture dans le pays d’origine (rectangle 3). 

 Une promotion linguistique globale suppose que, 
dans toutes les matières où le langage joue un rôle 
important, les activités langagières monologiques 
– celles qui correspondent aux rectangles 2 et 4 – 
soient spécifiquement encouragées. Les exemples di-
dactiques ci-après montrent comment elles peuvent 
et doivent être mises en œuvre dans l’enseignement 
LCO, en corrélation avec la langue d’origine.

a) Rendre possibles des actions langagières 
complexes grâce à des consignes stimulantes

Pour stimuler l’expression orale ou écrite chez les 
élèves, il convient de recourir à des consignes et ins-
tructions incluant du matériel linguistique et de l’aide 
pour structurer et concevoir leurs textes. Les différents 
amorces et éléments de phrases présentés au chap. 
7 B.4 en sont un exemple. Ils aident les élèves du 
cours LCO d’espagnol de la St. Augustine’s School de 
Londres à concevoir des textes de manière plus variée.  

Grâce à des consignes qui les stimulent, les 
élèves bénéficient d’un accompagnement qui 
leur permet de parler et d’écrire des mots, des 
formulations, des constructions, etc., qu’ils n’uti-
liseraient pas de manière fructueuse sans aide. 

En didactique des langues, on parle ici du principe 
du scaffolding (en anglais scaffold signifie « échafau-
dage ») ou de la « notion d’étayage 4 » en français. 
Les consignes forment « une structure de soutien » 
qui, une fois les automatismes bien établis, n’est alors 
plus nécessaire. Lorsque les élèves obtiennent de bons 
résultats avec l’aide de consignes stimulantes, il en ré-
sulte souvent une motivation accrue et une améliora-
tion des performances. Parallèlement, le travail régulier 
avec des consignes stimulantes conduit au développe-
ment successif d’un répertoire d’outils et de stratégies 
linguistiques, et à la mise en place d’automatismes qui 
seront de plus en plus utilisés de façon autonome. 

 L’exemple suivant montre comment un enfant 
de huit ans, présentant un niveau de langage faible, 
écrit une histoire en images. L’enfant reçoit un mo- 
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Früchte und Gemüse unterwegs

Die Reise dauert …
Plötzlich  sieht  /  hört  /  beginnt  … Zum  Glück  /  Leider  …
Endlich kommt … an und …
…

Eines Tages  spaziert  /  schlendert  …Da entdeckt er …
Das ist ja wie …
Der Pinguin mag …; deshalb …
…

Aber wie  soll  /  kann  …
Mit seinen beiden Flossen  gräbt  /  schaufelt  …Das war jetzt aber …
Nun muss er nur  noch /  aber  /  natürlich  ……

Am Meer angekommen, überlegt …Der Pinguin überlegt, wie …
Auf einer Eisscholle rudert …
Es dauert  lange /  nicht lange, bis ……

Bildergeschichte – Schreibauftrag

 

Z

4 La « notion d’étayage » correspond à l’ensemble de stratégies 
d’aide et de guidage apporté par l’enseignant à l’élève. Ce soutien 
est ensuite retiré progressivement à l’enfant de façon à le rendre 
le plus autonome possible. Les fondements de ce concept ont été 
posés par le psycholinguiste américain, Jérôme Bruner Seymour 
(1983) (Note de la traductrice).
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b) Développer un vocabulaire permettant des ac-
tions langagières complexes 

Même sans l’apport de l’école, les adultes et les en-
fants apprennent constamment de nouveaux mots. 
Pour un apprentissage scolaire réussi, il faut complé-
ter cette acquisition incontrôlée par un travail de vo-
cabulaire ciblé. Cela est encore plus important pour 
la langue première ou d’origine, dans laquelle beau-
coup d’élèves LCO (et surtout ceux qui ne suivent pas 
de cours LCO !) sont plus faibles que dans la langue 
scolaire du pays d’immigration. Un danger particulier 
réside ici, celui de la « désagrégation du vocabulaire ». 
Ce que l’on entend par là, c’est que les enfants savent 
désigner les choses domestiques et familières principa-
lement dans leur langue d’origine (et souvent seule-
ment en dialecte) et, inversement, pour tout ce qui est 
du domaine de la scolarité (règle, sac de gym, cour de 
récréation, mesurer, peser, etc.), seuls les termes de la 
langue scolaire sont connus. 

L’enseignement LCO a donc pour tâche impor-
tante d’éviter cette « désagrégation du voca-
bulaire », en travaillant consciemment et de 
manière ciblée sur le vocabulaire de l’école dans 
la langue d’origine. 

Cela peut et doit toujours être réalisé en tissant des 
liens avec la langue du pays d’immigration, comme 
l’illustre l’exemple de planification d’Etleva Mançe au 
chapitre 8 B.3. (cf. aussi la déclaration de l’enseignante 
au chapitre 8 B.4 : « L’expérience m’a montré que les 
enfants apprennent beaucoup mieux leur langue ma-
ternelle grâce aux cours parallèles en allemand et en 
romani ») 

 Pour que les élèves soient capables d’effectuer des 
actions langagières complexes, ils doivent donc être 
accompagnés de manière systématique dans le dé-
veloppement d’un vocabulaire allant au-delà du lan-

gage courant. Pour atteindre cet objectif, la pratique 
a démontré que les enseignants, lors de la prépara-
tion d’un sujet, doivent écrire un court texte, formulé 
de la même manière que ce qu’ils attendent de leurs 
élèves à la fin de la leçon correspondante. Pour les plus 
jeunes, l’enseignant peut imaginer un texte raconté 
par un enfant, pour les plus âgés, un texte qu’ils au-
ront écrit. 

 Ce texte fictif met l’accent sur les mots et formula-
tions qui sont essentiels pour travailler sur le sujet ; les 
termes importants y sont soulignés. Il fournit une base 
pour établir une liste, gérable et adaptée à l’âge, des 
mots devant faire partie du vocabulaire productif (voir 
ci-dessous). On peut naturellement créer deux ou trois 
listes pour différents niveaux à partir du texte fictif.

 L’exemple suivant, tiré d’une activité de formation 
continue, montre la consigne que les enseignants ont 
reçue et la suggestion émise par un enseignant ayant 
des élèves âgés de onze à douze ans. 

 

Consigne 

Rédigez un texte fictif d’un élève sur un sujet 
traité actuellement dans votre cours, en vous 
concentrant sur la problématique centrale sui-
vante : que doivent pouvoir dire ou écrire vos 
élèves à la fin de votre unité d’enseignement ; 
quels mots importants doivent-ils connaître et 
savoir utiliser ? 

(Proposition d’un enseignant) 

Sujet : « Âge de pierre – Âge de feu »

Les hommes ont appris à maîtriser le feu. 
Ils  pouvaient allumer eux-mêmes un feu et  
utiliser le feu.

Le feu offrait une protection contre les ani-
maux et les insectes nocturnes et fournissait 
de la lumière. 

Le feu permettait de survivre dans les ré-
gions plus froides. La viande pouvait être 
cuite au feu.

Cela la rendait plus facile à digérer. 

De plus, à partir de l’écorce de bouleau brûlée 
dans le feu, on pouvait fabriquer de la poix 
de bouleau, une colle puissante. 

26

Milch und Milchprodukte

Zum  Glück  /  Leider  …

Da  hat  /  ist  der Pinguin …

Die  Milch  /  Mit der Milch  …

Beim nächsten Mal …

…

Eines Tages macht …

Schon immer wollte …

Er holt einen Melkstuhl und einen Eimer und 

 marschiert  /  watschelt  …

…

Zuerst  spricht  /  streichelt  /  tätschelt  …

 Wie ein richtiger Bauer  /  Ganz ruhig  /  vorsichtig   …

Melken  ist  /  braucht  …

Die Kuh  bleibt  /  wird  /  will  …

…

 Nach kurzer Zeit  /  Endlich  ist der Eimer …

Der Pinguin  ist  /  will  …

Plötzlich  sieht  /  bemerkt  …

Mit einer Mistgabel in der Hand ruft …

…

Bildergeschichte – Schreibauftrag
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c) Vocabulaire productif/actif et vocabulaire 
réceptif/passif  

Dans tout travail sur le vocabulaire, il est important 
d’établir la distinction entre le vocabulaire productif et 
le vocabulaire réceptif. Le premier concerne les mots 
et expressions courants et importants que les élèves 
doivent être capables d’utiliser activement par eux-
mêmes (dans notre exemple : « maîtriser », « permet-
tait », « digérer » ; puis la construction avec le verbe 
modal « pouvait »). Pour ce faire, ils ont naturellement 
besoin d’occasions concrètes, comme une incitation à 
utiliser consciemment ces termes 2 à 3 fois à l’oral ou 
dans un texte écrit. 

 Le vocabulaire réceptif concerne des mots et des 
expressions plus rares, que les élèves devraient com-
prendre de manière passive, mais qu’ils n’ont pas (en-
core) nécessairement à apprendre pour leur propre 
usage (dans notre exemple : « écorce de bouleau »,  
« poix de bouleau », etc.).

 Concernant les mots « seulement » compris, la dis-
tinction suivante est utile.

 

1. Mots, expressions, constructions sans grande 
utilité : une explication courte, généralement 
orale, est suffisante. 

2. Mots ou expressions qui seront de nouveau 
nécessaires lors d’une prochaine leçon sur ce 
sujet (par ex. dans la lecture de textes ou les 
explications de l’enseignant). Dans ce cas, il est 
non seulement utile de les clarifier, mais aussi 
d’en retenir la signification.

Lorsque l’on travaille plus particulièrement sur des 
textes techniques, de nombreux mots et expressions 
sont souvent expliqués à l’oral. Les apprenants pour 
qui la plupart des explications sont nouvelles ont peu 
de chances de tout mémoriser. Grâce à une affiche, un 
carnet de vocabulaire, des notes prises dans la marge 
ou sur des Post-it, les explications seront consignées et 
disponibles pour un travail ultérieur. 

d) Éléments importants pour les actions lan-
gagières complexes : les connecteurs 

Pour permettre des formulations et des références 
au-delà des limites de la phrase, les élèves ont besoin 
d’un groupe spécifique de mots, de type « parce que 
», « mais », « bientôt » ou « soudain ». Or, ceux-ci 
sont rarement abordés explicitement en classe, tout 
comme on les trouve très peu dans les listes de vo-
cabulaire que les enseignants ont créées pour leurs 
élèves (mais voir les affiches au chapitre 7 B.4 !). 

 Ces mots ont pour fonction de relier les idées entre 
elles, au sein des phrases ou des textes. Ils sont donc 

appelés « mots de liaison » ou « connecteurs ». Pour 
que les apprenants en comprennent l’importance, ils 
doivent les rencontrer dans des contextes significatifs. 
Lorsque le texte d’un élève est lu en classe, l’ensei-
gnant peut choisir une phrase avec un connecteur et 
interroger les élèves sur sa fonction. De telles ques-
tions métalinguistiques intéressent déjà les plus jeunes 
élèves. On peut, par exemple, discuter de l’usage de « 
ou » plutôt que « et » à un endroit précis. Avec les ap-
prenants plus âgés, on pourra expliquer la signification 
différente des phrases : « Nous ne sortons pas parce 
qu’il pleut » et « Nous ne sortons pas quand il pleut ». 
Les discussions sur l’effet de certains mots et expres-
sions, comme « soudain », « après un certain temps », 
« je t’ai attendu avec impatience » peuvent inspirer les 
élèves dans leurs propres travaux d’écriture. 

Assurément, les réflexions mentionnées ici (ain-
si que la comparaison avec la langue scolaire du 
pays d’immigration) peuvent grandement contri-
buer à accroître la sensibilité et la compétence 
dans la langue d’origine.
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1. Grandir avec plusieurs langues :  
Témoignages d’élèves LCO

Nuhat vit en Allemagne

Mon nom est Nuhat. J’ai 12 ans et je suis né en Al-
lemagne. Avec ma famille, je vis à Münster dans le 
quartier de Hiltrup. Pendant mon temps libre, j’aime 
jouer au football, je suis aussi actif dans un club de 
football. Quand je retrouve mes amis, j’aime écouter 
de la musique kurde et jouer à la PlayStation. Mes amis 
viennent pour la plupart du Kurdistan et d’Allemagne. 
J’ai aussi des amis russes et polonais. J’ai trois frères et 
sœurs, moi je suis celui du milieu. Mes parents vivent 
ici depuis 1985. Nous vivons dans une maison mul-
tigénérationnelle car mes grands-parents vivent avec 
nous. Mes grands-parents ne parlent pas allemand. 
De mon côté, je parle mal le kurde. En raison de ces 
difficultés de communication, l’enseignement de ma 
langue maternelle est très important pour moi car à 
la maison, on parle kurde. Mes frères et sœurs plus 
âgés savent très bien parler kurde, mais malheureuse-
ment, je ne sais pas parler aussi bien qu’eux. J’ai moi-
même grandi avec les langues kurde et allemande. 
Avec mes amis kurdes, je parle aussi bien le kurde que 
l’allemand. Mais avec mes amis non kurdes, on parle 
en allemand. Sinon, dans mon environnement, je suis 
en contact avec les langues russe, polonaise, anglaise, 
arabe et italienne. 

Marlene vit en Suisse

Je m’appelle Marlene Pinto. J’ai 13 ans et je suis ac-
tuellement en 7e année à Frauenfeld. Je suis née et je 
vis en Suisse. À la maison, je ne parle pas seulement 
le portugais, mais aussi le suisse allemand. Je parle 
le suisse allemand principalement avec ma sœur et 
pendant mon temps libre avec des amis. Je fréquente 
l’école portugaise toutes les semaines depuis l’âge de 
7 ans. Même si c’est mon seul après-midi libre, je me 
réjouis toujours d’y aller parce que j’aime parler une 
autre langue. Cette langue me permet de parler avec 
mes proches et de me repérer dans des pays comme 
le Portugal ou le Brésil. À l’école, j’apprends et je 
parle non seulement l’allemand, mais aussi l’anglais 
et le français. Mon bilinguisme a l’avantage de me 
permettre de mémoriser beaucoup de mots dans les 
langues étrangères, car ils sont souvent semblables en 
portugais. Les langues jouent un rôle important dans 
ma vie, c’est pourquoi l’anglais est aussi l’une de mes 
matières préférées.

Vanessa vit en Suède 

Je m’appelle Vanessa, j’ai 14 ans et je suis en septième 
année. Fille de parents albanais, je suis née et j’ai 
grandi en Suède. À l’école, en plus du suédois, j’ap-

prends l’anglais et l’espagnol. Ma langue préférée est 
l’albanais. Je l’apprends et le parle non seulement à la 
maison, mais aussi dans les cours d’albanais à l’école. 
Nous avons d’excellentes conditions dans notre école : 
tous les étudiants ont un ordinateur portable avec une 
connexion à Internet. L’ordinateur est notre principal 
« outil » en classe. Nous l’utilisons également dans les 
cours d’albanais, par exemple pour trouver du maté-
riel sur les sites Internet albanais. De cette manière, je 
peux apprendre énormément de choses et être beau-
coup plus proche de mon pays d’origine et de ma fa-
mille au Kosovo.

Arbër et Nora vivent à Vienne 

Dans le cours LCO d’albanais, Arbër et Nora ont reçu 
une fiche avec les contours d’une silhouette d’enfant 
et la consigne suivante : « Imagine que tu es l’enfant 
sur la feuille. Réfléchis maintenant aux langues que tu 
parles toi-même et à celles que tu entends dans ton 
environnement. Où se situent les langues sur l’enfant 
dessiné ? Colorie avec des couleurs différentes et écris 
à quelle langue correspond chaque couleur. »

Abir vit en Angleterre  
(témoignage de l’enseignante Ola Koubayssi, 
Londres) 

Abir est née à Londres, fille d’une mère française et 
d’un père soudanais. Elle parle couramment le fran-
çais et l’anglais. Elle est venue dans le cours LCO pour 
apprendre la langue de son père, l’arabe. 

8B Partie pratique

II
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L’un des passe-temps d’Abir est la lecture et l’écriture 
d’histoires en français. Je lui ai proposé de lui appor-
ter de petits textes français que je lui traduirais en 
arabe. Cette idée l’a beaucoup motivée. Nous avons 
travaillé dur et maintenant, elle comprend, lit et écrit 
mieux l’arabe que la plupart des autres élèves de la 
classe. Pendant les vacances d’été, elle ira au Soudan 
et pourra parler à ses grands-parents en arabe ! 

2. Une expérience amère :  la perte du 
lien avec la langue première 

Agnesa a des racines albanaises et vit en Suisse.

Je m’appelle Agnesa, j’ai 16 ans et je suis née en Suisse. 
Ma langue maternelle est l’albanais. Je fréquente ac-
tuellement l’école professionnelle (Berufswahlschule). 
Mon plus grand souhait est de partir en vacances 
dans mon pays natal et de maîtriser la langue alba-
naise. Malheureusement, ce n’est pas le cas. Là-bas, 
j’ai toujours beaucoup de difficulté à communiquer 
avec les gens, que ce soit dans le centre commercial 
ou dans la rue. J’ai également du mal à communiquer 
par écrit avec mes amis par SMS ou sur Facebook. 
Généralement, je dois réfléchir à la façon de traduire 
un mot de l’allemand ou à la façon de former une 
phrase. J’ai souvent honte de ne pas parler correcte-
ment ma langue maternelle. 

 Je vis à Buchs depuis longtemps, mais malheu-
reusement, il n’y a aucun cours LCO d’albanais ici. 
C’est aussi la principale raison pour laquelle je suis 
bloquée dans cette situation aujourd’hui. S’il y avait 
eu un cours LCO d’albanais, j’y aurais participé avec 
joie et fierté. À mon avis, chaque enfant a le droit 
d’apprendre sa langue maternelle parce que c’est 
quelque chose d’important et que la société en a be-
soin. J’ai moi-même fait l’expérience que l’on peut 
aussi avoir besoin de sa propre langue maternelle sur 
le plan professionnel. En effet, quel jeune n’aimerait 
pas travailler dans une entreprise appartenant à l’un 
de ses propres compatriotes et où il pourrait utiliser sa 
propre langue ? Mais si l’on ne maîtrise pas suffisam-
ment sa propre langue, cela n’est pas possible…

3. Exemple concret de planification 
avec l’objectif : « promotion linguis-
tique globale » 

Samia Hamdan-El Ghadban : structure de sou-
tien (scaffolding) pour un travail linguistique 
dans le cadre d’une double leçon LCO d’arabe 
standard moderne (niveau débutant / élémen-
taire) 

Samia Hamdan-El Ghadban est originaire du 
Liban et travaille à Genève comme enseignante 
LCO d’arabe.  

1. 15 min. Conversation / discussion en plenum ; 
thème choisi par l’enseignant ou par les élèves.
Objectif : promouvoir l’expression orale libre dans 
une atmosphère détendue. En même temps, les 
élèves font l’expérience de différentes formes ré-
gionales et dialectales de l’arabe parlé.

2. 15 min. Révision des mots et des caractères écrits 
connus jusqu’à maintenant. Dictée une fois par 
mois. Objectif : acquisition de l’écriture et du vo-
cabulaire en arabe standard.

3. 35 min. Nouvelle tâche d’apprentissage. Introduc-
tion de nouveaux caractères écrits à travers diverses 
méthodes. Lecture des nouveaux caractères et de 
mots comportant ces caractères avec différentes 
vocalisations. Objectifs comme au point 2.

4. 15 min. Pause.

5. 25 min. Discussion sur un texte extrait du manuel. 
Objectif : travail sur les compétences orales en 
arabe standard.

6. 10 min. Travail individuel (compléter quelque 
chose, colorier, etc.). Accompagnement individuel 
par l’enseignant. À la fin, chaque élève montre sa 
réalisation.

7. 10 min. Fin de la leçon : chanson (avec des indi-
cations pour une intonation correcte) ou lecture 
d’une histoire.

Etleva Mançe : vocabulaire et travail linguistique 
dans le cadre d’une double leçon sur le thème « 
manger et boire / nutrition saine » ;  
1re – 10e classes (3 groupes de niveau)

Etleva Mançe est originaire d’Albanie. Elle vit 
depuis 22 ans à Cologne et travaille depuis 5 ans 
comme enseignante LCO d’albanais. 

Thème de la leçon : manger et boire ; domaine d’ex-
périence : nutrition saine ; objectif linguistique : exer-
cer et renforcer le vocabulaire sur ce thème (noms des 
fruits et légumes) ; application : liens entre la langue 
première et la langue seconde. Contenu : sensibilisa-
tion à une alimentation saine et aux produits du pays 
d’origine. Aspect social : renforcer la coopération et la 
compétence sociale dans les travaux en groupes. 
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Planification :

Phase / Temps Déroulement Supports,  
Matériel

Commentaires 
méthodologiques et 
didactiques

10 min  
Introduction  

Transition 

L’enseignant accueille les élèves. Ceux-ci se placent devant en cercle. 
Introduction du thème à l’aide d’une corbeille de fruits et légumes à 
nommer en allemand et en albanais.

L’enseignant dépose des cartes en désordre sur la table (images et 
noms [en allemand et en albanais] des fruits et des légumes). Les élèves 
rangent les cartes avec les images et les noms.

Corbeille avec 
des fruits et des 
légumes
Cartes

Établir le contact
Éveiller la curiosité

Activer le savoir  
préalable 

Activer le vocabulaire

Tisser des liens entre 
les langues première et 
seconde  

15 min 
Activité 1 

5 min
Consolidation 1

Chaque élève prend un légume ou un fruit et cherche les cartes corres-
pondantes (en albanais et en allemand). Ensuite, les cartes avec les noms 
sont placées dans deux cercles qui se chevauchent : albanais à gauche, 
allemand à droite. Des mots tels que « banane », qui sont plus ou moins 
identiques dans les deux langues, sont placés dans la zone de chevau-
chement. Les variantes dialectales pour certains cas (p. ex. pommes de 
terre) sont également discutées.

À la fin, les résultats sont de nouveau examinés et discutés en plenum. 

Cartes
Corbeille de fruits 
et légumes
Deux cercles 
sur le sol qui se 
chevauchent en 
partie

Sensibiliser par le tou-
cher et l’observation
          

Comprendre et  
mémoriser les termes  

Reconnaître les diffé-
rences et les similitudes 
entre les deux langues 

20 min 
Activité 2 •

•

•

Trois groupes d’âge sont formés. 
Classes 1-4 : les élèves reçoivent une fiche de travail avec des images, 
des phrases, des mots de solution (extrait de « Libri i gjuhës », pp. 34-
37). Différenciation : fiche de travail différente.
Classes 5-7 : les élèves reçoivent un texte à lire sur la culture des fruits 
et légumes ici et dans le pays d’origine. Différenciation / Alternative :  
lire le poème « Blega, dega dhe shega » et écrire (p. ex., le mot « 
shega » [grenade] à remplacer par d’autres sortes de fruits). 
Classe 8-10 : les élèves reçoivent une fiche de travail avec deux 
paragraphes d’un texte (texte spécialisé exigeant) et deviennent des 
experts pour leur partie. Différenciation : les élèves d’un niveau plus 
faible reçoivent une fiche de travail plus facile (« Nëna në qytet sot ka 
blerë shëndet »). Consigne : demander aux étudiants de reformuler le 
contenu et de commenter avec leurs propres mots.

Fiche de travail 
Classes 1-4

Fiche de travail 
Classes 5-7 

Fiche de travail 
Classes 8-10

Travail en binôme, 
contrôle mutuel
 
Vérification des com-
pétences en lecture et 
à l’écrit. Feed-back du 
partenaire de travail 

Travail en groupes, 
développer les compé-
tences sociales

Promouvoir l’esprit 
d’équipe

5 min Pause 

10 min 
Révisions et 
consolidation 2

Les élèves comparent leurs réponses dans les groupes de niveau. 

Ils présentent leurs résultats en plenum, en discutent et font des com-
mentaires. 

Fiche de travail Échanger des points 
de vue

Contrôle

20 min  
Activité 3

•

•

•

Classes 1-4 : fiche de travail, domino, puzzle, les élèves travaillent 
seuls, en binôme ou en groupe.
Classes 5-7 : les élèves reçoivent des mots croisés bilingues et des-
sinent une pyramide alimentaire.
Classes 8-10 : les élèves doivent discuter de différents points à l’aide 
d’un mind map.
 

Différenciation interne : les élèves les plus rapides reçoivent une fiche 
de travail supplémentaire.

Jeux 
Fiche de travail 
Mind map
Petites affiches 
(A3)

Promouvoir l’esprit 
d’équipe et les compé-
tences sociales

Exercer la capacité à 
argumenter

Renforcer les acquis 
de l’apprentissage de 
manière ludique 

5 min
Consolidation 3

Présentation et discussion des résultats de la phase précédente en ple-
num sur de petites affiches. 
 

Fiche de travail
Petites affiches 
(A3)

Consolidation 
Renforcement de la 
confiance en soi
Motivation

5 min
Feed-back

Les élèves cherchent une position commune/consensus. Ils donnent l’au-
to-évaluation de leurs progrès. Au moyen de la fiche de travail  « Çfarë 
të pëlqen? » (Qu’est-ce que tu aimes ?), ils se posent des questions entre 
eux ; comme devoirs à la maison, ils interrogent aussi les membres de 
leur famille. 

Bartes avec des 
émoticônes  
( 3 émoticônes : 
heureux, neutre, 
triste )

Les élèves réfléchissent 
aux compétences nou-
vellement acquises.

II
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4. Rabie Perić Jašar :  
une bonne expérience de l’enseigne-
ment bilingue 

Rabie Perić Jašar est originaire de Macédoine. 
Elle vit à Vienne depuis 24 ans, où elle travaille 
comme enseignante LCO de romani et au Centre 
de pédagogie spécialisée.

En plus de mes cours LCO de romani, je m’occupe 
également d’enfants roms nouvellement arrivés. Ils 
sont souvent très faibles dans leur langue première, 
le romani, parce qu’ils utilisaient principalement la 
langue de leur pays d’origine (par exemple, le macé-
donien). Mon principe est que ces enfants doivent ap-
prendre l’allemand parallèlement à leur langue mater-
nelle (par exemple, introduction parallèle de chiffres 
ou de couleurs, de chansons et de petites pièces de 
théâtre en allemand et en romani). D’après mon expé-
rience, les enfants apprennent beaucoup mieux leur 
langue maternelle grâce à un enseignement parallèle 
en allemand et en romani.
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1. Veuillez à nouveau consulter l’ensemble de ce 
chapitre (dense !) sur la promotion linguistique 
globale et notez quels sont pour vous les trois ou 
quatre points, ou constats, les plus importants. 
Discutez-en si possible avec vos collègues.

2. Au chapitre 8 B.1, vous pouvez voir les zones cor-
respondant aux différentes langues sur une sil-
houette d’enfant coloriée par deux enfants vivant 
en Autriche. Faites le même type d’activité avec vos 
élèves et discutez-en avec eux.

3. Relisez le sous-chapitre 8 A.2 « Les différentes  
dimensions de la notion de compétence linguis-
tique ». Trouvez pour chacune des quatre compé-
tences un exemple (par ex. une situation dans le 
cours où cette compétence est encouragée).

4. Résumez à nouveau ce que vous avez lu sur les 
BICS et les CALP. Cherchez 2 ou 3 situations parti-
culièrement appropriées pour les BICS et pour les 
CALP et discutez-en.

5. Veuillez observer à nouveau le schéma avec les 
rectangles sur la compétence textuelle. Trouvez 
pour chaque rectangle 1 ou 2 situations ou oc-
casions d’apprentissage appropriées dans votre 
enseignement. 

6. La démarche décrite au chapitre 8 A.5a, relative 
aux structures de soutien (scaffolding), est actuelle 
et importante. Réfléchissez à 2 ou 3 situations 
concrètes dans vos leçons où vous pourriez ap-
pliquer cette approche de manière ciblée. L’idéal 
serait d’établir une petite planification et de la 
mettre en œuvre dans les prochaines semaines. 
Échangez vos expériences avec vos collègues.

7. Au chapitre 8 A.5b (travail sur le vocabulaire), se 
trouve une consigne extraite d’une activité de for-
mation continue en Suisse. Créez le même type 
de consigne, en vous référant à un sujet que vous 
traitez actuellement dans vos cours ! Établissez 
deux ou trois listes de mots pour différents ni-
veaux. Indiquez en rouge ceux que vous attribuez 
au vocabulaire actif, en bleu ceux relevant du vo-
cabulaire passif. 

8. Relisez les exemples de planification au chapitre 8 
B.3 et discutez de ce qui vous semble être parti-
culièrement utile et pertinent pour vos cours ; in-
diquez aussi ce qui vous plaît moins et dites pour-
quoi.

8C Pistes pour la réflexion, la discussion et 
l’approfondissement

II
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Principaux aspects spécifiques à 
l’enseignement LCO

III
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1. Points de repère dans le choix des 
contenus et des thèmes 
(Basil Schader)

Dans la planification générale de leurs cours (planifi-
cation annuelle, semestrielle ou trimestrielle), les en-
seignants LCO s’orientent généralement à l’aide des 
facteurs déterminants ci-dessous.

Directives dans le règlement

1. Directives du plan d’études pour l’enseignement 
LCO élaboré par le pays d’origine, si un tel docu-
ment existe (cf. chap. 1 A).

2. Directives du plan d’études pour l’enseignement 
LCO ou d’un règlement similaire développé par le 
pays d’immigration, si de tels documents existent 
(cf. chap. 1 A). Les plans d’études pour l’ensei-
gnement LCO établis par le pays d’origine se 
concentrent la plupart du temps sur des conte-
nus issus de sa propre culture, histoire, langues et 
coutumes. En revanche, les plans d’études pour 
l’enseignement LCO élaborés par les pays d’immi-
gration (voir les exemples dans les indications bi-
bliographiques du chapitre 1 A) se focalisent sur 
des thèmes liés à l’orientation, à l’intégration et à 
la vie en commun dans une situation de migration. 

Ces deux axes de priorités différents ne 
doivent pas susciter de dilemme chez les 
enseignants, mais plutôt les placer devant un 
défi passionnant à relever pour prendre en 
compte ces deux perspectives. En outre, cela 
correspond parfaitement à la réalité et  
à l’expérience de leurs élèves (cf. aussi cha-
pitre 2 A).

Matériel pédagogique et autres supports  
d’enseignement 

3. Matériel pédagogique pour l’enseignement LCO 
ou autres supports similaires du pays d’origine, si 
de tels documents sont disponibles (cf. chapitre 
1 A et chapitre 10). Comme l’indiquent les feed-
back de nombreux enseignants LCO, le matériel 
pédagogique fourni par les pays d’origine requiert 
parfois des adaptations importantes, car il est trop 
exigeant sur le plan linguistique et/ou fait trop peu 
référence à la situation spécifique des enfants qui 
grandissent dans une situation de migration.

4. Autres supports rassemblés et didactisés par l’en-
seignant LCO (extraits de livres, de journaux, de 
sites internet, de supports pédagogiques du pays 
d’immigration, etc. ; cf. chap. 10).

Conditions et possibilités institutionnelles  
locales 

5. Conditions et possibilités découlant de la coopé-
ration avec l’enseignement ordinaire dans le pays 
d’immigration (cf. chapitres 12 et 13). L’existence 
et l’étendue des possibilités correspondantes (choix 
de contenus et de thèmes communs, projets de 
coopération, semaines de projets, etc.) dépendent 
fortement de l’intégration de l’enseignement LCO 
au système scolaire ordinaire, intégration qui est 
propre à chaque pays. Lorsque l’enseignement 
LCO et l’enseignement ordinaire sont étroitement 
liés sur le plan institutionnel, comme en Suède, les 
possibilités sont variées et fructueuses ; lorsque 
l’enseignement LCO est largement isolé, toute 
collaboration, même limitée, s’avère une réussite 
quand elle est exceptionnellement possible.

Sélection de contenus et  
de thèmes adaptés9

Sabina Larcher Klee9A Contextualisation 
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Considérations pédagogiques et psychologiques 
sur l’apprentissage

6. Besoins, intérêts et connaissances préalables des 
élèves en termes de langue et de contenu (cf. 
chap. 3-5).

7. Orientation axée sur les principes et les normes ac-
tuels en matière de pédagogie et de psychologie de 
l’apprentissage (cf. chap. 3-8). 

Les points 6 et 7 constituent quasiment l’essentiel de 
la planification et de la pratique concrète de l’ensei-
gnement. Le chapitre 11 traitera en détail de ces as-
pects.  

En complément des chapitres mentionnés 
ci-dessus, quelques aspects sont développés plus 
en détail ci-après. Leur prise en compte dans 
le choix et la conception des contenus et des 
thèmes est primordiale pour proposer un ensei-
gnement en accord avec la réalité linguistique 
et culturelle des élèves LCO, leurs expériences, 
leurs besoins d’apprentissage et leurs compé-
tences biculturelles et bilingues.

2. Un enseignement réfléchi : considé-
rations préalables sur les contenus et 
les thèmes

Depuis la fin des années 1960, on s’accorde à pen-
ser que la promotion scolaire de la langue prédomi-
nante est d’une importance capitale pour une inté-
gration réussie, au sein du système éducatif local, des 
élèves issus de l’immigration (Allemann-Ghionda et 
al., 2010). En revanche, l’importance de la langue pre-
mière ou langue maternelle des élèves pour la réussite 
scolaire fait encore l’objet de controverses et continue 
d’être discutée, avec peu de données à l’appui. La 
question fondamentale consiste à savoir si la socialisa-
tion bilingue et biculturelle représente un atout ou un 
problème pour les enfants et les jeunes (ibid. ; cf. aus-
si chapitre 15 du présent volume). Même si de nom-
breux résultats évoquent des effets positifs, et que 
l’apprentissage et la maîtrise de plusieurs langues sont 
considérés comme un potentiel, les élèves concernés 
évoluent dans ce contexte ambivalent et sont influen-
cés par celui-ci. Il en va de même pour les programmes 
et les contenus des cours LCO. 

 La raison en est peut-être que l’efficacité de ces 
programmes et de leurs contenus fait rarement l’ob-
jet d’une évaluation systématique. Dans le contexte 
d’une orientation de plus en plus axée sur les compé-
tences, il convient de combler les lacunes en matière 
de recherche et de connaissances, et de développer de 
nouvelles perspectives en vue d’assurer la réussite sco-
laire des élèves concernés. L’acceptation sociale et la 

reconnaissance des langues de la migration par le sys-
tème scolaire doivent aussi faire l’objet d’une grande 
et constante attention. Bien qu’elles représentent sans 
aucun doute une ressource économique et sociale im-
portante (Kavacik & Skenderovic, 2011, p. 33), elles 
sont soumises à des orientations politiques qui ont un 
fort impact sur les écoles. Comment l’enseignement 
LCO et le choix des sujets et contenus peuvent-ils en-
courager la promotion de ces langues ? 

 En ce qui concerne l’enseignement, les résultats 
des recherches indiquent que les enfants et les ado-
lescents issus de l’immigration affichent un parcours 
scolaire plutôt positif, lorsque l’enseignement permet 
un transfert systématique des compétences, que ce 
soit dans le cadre des cours ordinaires ou LCO du pays 
d’immigration, ce que confirment les effets de la com-
paraison entre les langues et du processus de transfert 
linguistique (Göbel, et al., 2010). Pour faire face à la 
diversité, en particulier celle qui concerne l’appren-
tissage et les compétences interculturels, le dévelop-
pement et le soutien des compétences de réflexion 
critique en classe sont bénéfiques (Blanck, 2012, p. 
143).

L’importance reconnue de la comparaison des 
langues et de l’apprentissage interculturel 
implique que les enseignants LCO établissent 
des processus de transfert et des compétences 
de réflexion critique au centre d’un enseigne-
ment comparatif ou, plus exactement, réfléchi 
(Blanck, ibid.) 

Les sujets et les contenus doivent être examinés en 
fonction de leur capacité à concrétiser cet objectif. À 
cet égard, les dimensions techniques de l’enseigne-
ment englobent une large palette d’approches mé-
thodologiques de la diversité ainsi que l’adaptation 
spécifique du contenu des offres éducatives (cf. chap. 
5). Dans le cadre d’un enseignement réfléchi, en fa-
veur du transfert, les enseignants et les apprenants 
doivent toujours se poser la question suivante : « Cela 
pourrait-il être différent ? » De la sorte, les thèmes et 
les contenus font l’objet d’une comparaison et d’une 
réflexion systématique. Ainsi, le soi et l’autre, voire 
l’étranger, se trouvent placés au centre d’un ensei-
gnement qui se veut critique, mais non idéologique. 

3. « Cela pourrait-il être différent ? » : 
promouvoir la comparaison et le 
transfert linguistiques ainsi que des 
compétences de réflexion critique 

La diversité, tant linguistique que culturelle, doit 
d’abord être appréhendée comme telle. Dans le 
contexte d’un enseignement réfléchi, il s’agit de saisir 
les différences et les points communs, et non d’at-
tribuer de manière contraignante des propriétés ou 
des compétences. Cela vaut tant pour l’enseignement 

III



106

effectué lors d’une séquence d’enseignement isolée 
à celui qui dure tout au long de la vie). L’apprentis-
sage axé sur les compétences doit donc être compris 
comme un processus qui impose des exigences chan-
geantes, tant aux apprenants qu’aux enseignants. 
Ainsi, les exigences en matière de métacognition 
(au sens de la transparence des étapes de l’appren-
tissage), de planification des processus et du temps 
d’apprentissage, de structuration de l’enseignement, 
etc., se trouvent renforcées. Bien entendu, cela s’ap-
plique également à l’enseignement LCO. 

 L’enseignement axé sur les compétences, ne ré-
invente pas pour autant l’enseignement et l’appren-
tissage et ne constitue pas en soi un grand boule-
versement. Cependant, il requiert une orientation 
cohérente, axée sur l’apprenant et son apprentissage. 
L’accent étant résolument mis sur la personnalisation 
de cet apprentissage, cela signifie que le diagnostic, 
les tâches correspondantes et l’organisation de l’en-
vironnement, la métacognition ainsi que l’évaluation 
des performances et des acquis, exigent des compé-
tences élevées de la part des enseignants en matière 
de structuration et de planification.

 

b) Compétence interculturelle

La compétence interculturelle est traitée à partir de 
deux modèles : d’une part, le modèle sous forme de 
liste et d’autre part, le modèle structurel. Alors que 
le premier énumère simplement les compétences par-
tielles pertinentes, le deuxième attribue des compé-
tences partielles à différents aspects d’un processus 
systématique. Il semble d’autant plus important d’ap-
profondir ce point que les instruments-cadres (par 
exemple, dans le plan d’études de Zurich) manquent 
souvent d’informations exactes. Mais surtout, pour 
saisir à quoi sert réellement la compétence intercultu-
relle et dans quelles situations elle est pertinente, il 
faut s’en remettre aux compétences partielles qui la 
composent, aux contextes dans lesquels ces compé-
tences sont visibles, si elles peuvent être acquises ou 
transmises, et le cas échéant, de quelle manière (Rath-
je, 2006, p. 3). 

 En vue d’un développement autonome des en-
fants et des adolescents, il est donc essentiel de partir 
d’un modèle qui privilégie les convictions suivantes : 
d’une part la culture existe au sein des collectivités hu-
maines (Hansen, 2000) et ne se réfère pas en soi à une 
société ou une nation, d’autre part les cultures sont 
elles-mêmes fondées sur la différence et la contra-
diction. Cela signifie que dans toutes les collectivités 
complexes « il existe non seulement la pluralité, mais 
aussi la diversité, l’hétérogénéité, des divergences et 
des contradictions » (ibid., p.182). La culture peut 
donc être comprise comme une réserve tangible de 
points de vue et de perspectives qui diffèrent d’une 
collectivité à l’autre. Les personnes, les enfants et les 
adolescents appartiennent à des collectivités diffé-

LCO que pour les cours ordinaires. Les thèmes et 
contenus de l’enseignement doivent donc être défi-
nis en fonction de l’objectif, des spécificités, des do-
maines d’application ainsi que du concept sous-jacent 
de compétence interculturelle et de celle relative au 
transfert linguistique. Les thèmes du plan d’études 
zurichois pour l’enseignement LCO (2011) dans les 
domaines d’apprentissage « Langue » et « Culture » 
constituent un bon exemple.

 Qu’en est-il de l’exigence de métacognition telle 
que formulée initialement, à savoir la comparaison et 
le transfert de mots-clés ? Quelles sont les conditions 
préalables à ce type d’enseignement comparatif, qui 
devrait conduire d’une part à l’acquisition et/ou au 
perfectionnement de la langue d’origine, d’autre part 
au développement des compétences interculturelles 
(cf. Bildungsdirektion Kanton Zürich, 2011, p.7) ?  
Quelles sont les décisions à prendre en matière de 
thèmes et de contenus ? 

 Les étapes qui suivent, relatives à la planification 
de l’enseignement, sont fondamentales pour per-
mettre des processus systématiques de transfert et 
l’obtention de bonnes performances, ainsi que pour 
promouvoir les compétences de réflexion critique 
chez les enfants et adolescents. À partir des domaines 
d’apprentissage du plan d’études (plan d’études LCO 
du pays d’origine, plan d’études général du pays d’im-
migration), un contenu approprié est élaboré et défini 
en fonction des connaissances préalables des élèves 
(cf. chapitre 5), rendant possibles la comparaison et le 
transfert. Grâce à la combinaison d’approches sélec-
tionnées – historique, géographique, culturelle, struc-
turelle, personnelle, etc. – on détermine les thèmes 
d’enseignement susceptibles d’être développés 
comme alternatives. La partie pratique de ce chapitre 
(9 B) propose différentes perspectives allant dans ce 
sens : des thèmes en lien avec la culture d’origine, 
la question de l’entre-deux et des sujets permettant 
directement un transfert, ainsi que des thèmes non 
spécifiques à la culture et à la langue. En fonction des 
effets souhaités, et mentionnés dans le plan d’études 
de Zurich, on choisit les approches méthodologiques 
appropriées. À cette fin, il est nécessaire de revoir à 
présent brièvement la nouvelle conception de l’ap-
prentissage et l’orientation axée sur les compétences 
qui y est associée, puis d’aborder succinctement la 
compréhension de la compétence interculturelle.

a) Concept d’apprentissage et d’orientation axée 
sur les compétences

L’orientation axée sur les compétences implique 
d’élargir le concept d’apprentissage en intégrant de 
nouvelles connaissances, compétences, aptitudes, 
comportements et motivations (cf. chap. 5 A). L’en-
seignement réfléchi, l’attention portée à des alterna-
tives et la compétence permettant le transfert y sont 
liés. La planification et la conception des leçons sont 
donc orientées vers l’apprentissage et la performance 
des élèves, à court et à long terme (de l’apprentissage 
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rentes, caractérisées par des cultures contrastées. Par 
conséquent, les élèves issus de l’immigration font face 
à un degré élevé de complexité.  

La sécurité et la stabilité ne sont cependant 
pas assurées par la simplification ou la mise en 
œuvre de mesures nationales et internationales, 
mais en introduisant la notion d’une normalité 
au des différences. 

Pour une culture, « définir la normalité est le critère 
essentiel et la performance la plus profonde et la plus 
développée, et cette normalité se développe d’une 
manière tout aussi contraignante que les structures 
sociales et politiques » (ibid., p. 233). La cohésion 
d’une culture résulte donc de la conscience de la nor-
malité de ses différences, et non de sa cohérence. 

 Appliqué à la question de la compétence inter-
culturelle et à son développement en classe (cf. aussi 
chapitre 4 A), cela implique la capacité de créer une 
normalité manquante dans les interactions inter-
culturelles et de rendre possible la cohésion en fai-
sant connaître les différences inconnues. En d’autres 
termes : la compétence interculturelle « est la capa-
cité à créer un nouvel ordre entre des personnes de 
cultures différentes et à rendre celui-ci fructueux » 
(Wierlacher, 2003, p. 216). Le résultat est la « cultura-
lité » (Rathje, 2004, p. 301) et non la nationalité.
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1. Planifications sur des thèmes en 
lien avec la culture d’origine 

(cf. aussi chap. 11 B. 4 et 11 B. 5)

Silviya Ivanova Popova :  
Planification pour le niveau intermé-
diaire (4e – 6e années) ; thème :  
« Langue, histoire et fêtes bulgares » 

Silviya Ivanova Popova est originaire de Bulga-
rie. Elle vit depuis 13 ans à Zurich, et elle ensei-
gnante LCO de bulgare depuis 9 ans.  

Grammaire Culture Fêtes

Verbes :
divers temps du passé

Histoire :
Thraces, Slaves et Proto-Bulgares

1er Mars — Fête de « Baba Marta » qui 
nous apporte des « Martenitsa ». Nous 
fabriquons nous-mêmes les « Martenitsa » 
(avec des fils de laine rouge et blanc tressés 
en différentes formes et noués autour 
du poignet. C’est un symbole de santé, 
d’amour et de renouveau) – Apprendre la 
légende de Martenitsa. 

8 mars — Fête des mères et des femmes

Dimanche des Rameaux – Fête de toutes les 
personnes qui portent le nom d’une fleur

Pâques — Résurrection — salutations 
spéciales

Verbes :
formes du futur

Chan Asparuch – le fondateur de la  
Bulgarie (681)

Adverbes Élargissement et consolidation du nouvel 
État bulgare
(Chan Omourtag, Terwel, Presian, Kroum)

Propositions (principale et subordonnée)

Règles d’usage de la virgule

Le christianisme comme propre religion : 
reconnaissance – Tsar Boris Ier – 866

Discours direct et indirect

Ponctuation

La Bulgarie comme grande puissance
Tsar Simeon Ier (893–927) – La Bulgarie  
bordée par trois mers – Âge d’or de la 
culture et de la connaissance 

Discours indirect Jour de l’armée et du courage en Bulgarie 6 mai — Fête des troupeaux et de Saint-
Georges

Écrire un essai :
règles et structure

L’alphabet bulgare de 855 – Cyrille et 
Méthode et leurs disciples (Kliment, Gorast, 
etc.)

24 mai — Fête de l’alphabet et de la culture 
slave ; fête de la danse populaire

Écrire un essai à partir d’un début prédéfini

Exercices pour conserver le fil directeur

Années de révoltes

Lutte pour l’indépendance

Sous la domination byzantine

14 juin — 10e anniversaire de l’association 
« Rodna Retsch »

Formules d’adresse

Terminaisons spécifiques

Écrire une lettre

Libération de la domination byzantine 1185
Tsars Ivan Asen Ier & Petar II

Voyage en Bulgarie 

Visite de 4 villes qui ont joué un rôle  
important dans notre histoire et d’un  
monument spécial dans les montagnes qui 
est un symbole de liberté.Écrire un essai sur un sujet donné

Être attentif au style, à la grammaire,  
à l’orthographe et à la structure

Tsar Kalojan (1190–1207)
Tsar Ivan Asen II (1218–1241) 

Retour de la puissance bulgare par la  
diplomatie et une maison royale forte  

9B Partie pratique
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2. Planifications sur des thèmes en 
lien avec la vie dans le nouveau pays : 
« vivre avec, dans et entre deux lan-
gues et deux cultures » 

D’excellents exemples pour cette catégorie se trouvent 
dans les divers chapitres de ce manuel. Nous mention-
nons en particulier ceux qui suivent.

Kemajl Çallaku (LCO d’albanais à Arnsberg / Al-
lemagne) : double leçon sur le thème « Amitié, 
préjugés, vivre ensemble », pour les classes de la 
5e à la 10e année. 

L’auteur montre comment le thème « amitié, préju-
gés, vivre ensemble », fort actuel dans le domaine de 
la migration, peut être traité d’une manière très sti-
mulante sur le plan pédagogique et social avec des 
formes d’interactions. L’accent est mis sur les expé-
riences authentiques des élèves dans leur nouveau 
pays d’origine. Au plus tard lors de la discussion fi-
nale, on se réfère à la culture d’origine, ce qui pour-
ra bien entendu être repris et approfondi de manière 
fructueuse dans une leçon complémentaire.

Gaca Radetinać (LCO de bosnien/croate/serbe à 
Karlskrona/Suède) : double leçon sur le thème  
« les droits de l’enfant ».

L’auteure traite du thème des « droits de l’enfant » 
d’une manière orientée vers l’action et la visualisa-
tion. Comme pour la planification sur les questions 
de genre proposée par Nexhmije Mehmetajs (chap. 
4 B.2), il est également possible ici, dans le cadre de 
cette leçon ou à l’occasion de la suivante, de traiter 
des différences et des analogies, des avantages et des 
inconvénients relatifs aux droits de l’enfant dans la 
culture d’origine et dans celle de la nouvelle patrie, 
ainsi que des problèmes et conflits liés à la situation 
migratoire (statut des enfants dans la famille, libertés, 
droits et devoirs, avec éventuellement un retour sur 
l’enfance des parents ou grands-parents).

Nexhmije Mehmetaj (LCO d’albanais dans la par-
tie francophone de la Suisse) : double leçon sur 
le thème « Égalité entre les sexes/les genres » 
pour trois groupes d’âge et de niveau différent. 

Dans sa planification, l’auteure montre comment le 
thème de « l’égalité des sexes » peut être traité dans 
une classe avec trois groupes d’âge et de niveau, de 
sorte que chaque groupe trouve une approche adap-
tée à son âge (niveau élémentaire : « les filles aussi 
jouent au football » ; intermédiaire : « droits et de-
voirs des garçons et des filles dans notre classe » ; 
avancé : « droits de l’enfant »). Bien sûr, on peut et on 
doit réfléchir et discuter (de façon intégrée à la leçon 
ou comme thème d’une autre leçon) aux questions 
suivantes : l’attribution différente des rôles, les sté-
réotypes et les comportements dans la culture d’ori-
gine ou dans la culture du nouveau pays peuvent-ils 
déboucher sur des problèmes, voire des conflits, et de 
quelles façons ?

3. Planifications sur des thèmes en 
lien avec la culture du pays d’origine 
et celle du nouveau pays  

Dragana Dimitrijević :  
Extrait de la planification d’une 
double leçon sur le thème de la  
« Famille », niveau avancé  
(7e – 9e années ; présentation simpli-
fiée sans les rubriques « Forme  
sociale » et « Médias »)

Dragana Dimitrijević est originaire de Belgrade / 
Serbie. Elle travaille depuis 1999 dans le canton 
de Zurich comme enseignante LCO de serbe. 

Important : comme devoirs à la maison pour cette le-
çon, les élèves ont dû recueillir des informations sur 
la taille de leur famille dans la dernière ou avant-der-
nière génération, sur le rôle que jouent / ont joué cer-
tains membres de la famille, etc. (formation, relations, 
habillement, droits des femmes, 1er jour d’école, lan-
gues, jeux, jouets, raison de la migration…).

Voir le tableau à la page suivante.

 

III

Chapitre 4 B.2

Chapitre 6 B.1

Chapitre 5 B.3
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Pour faire quoi ? 

Étapes et objectifs

Quoi et comment ?

Tâches de l’enseignant

Quoi et comment ?

Tâches des élèves

1. 1. 1.

7‘ Famille
Les élèves comparent de manière 
fondée le cadre de vie de leur pays 
d’origine et celui de la Suisse et déve-
loppent ainsi une ouverture d’esprit. 
Grâce à une confrontation consciente 
avec les expériences vécues par leur 
famille, avec leur pays d’origine et la 
Suisse, ils bénéficient d’une meilleure 
compréhension de la diversité des 
contextes sociaux et des interactions. 

Objectif : connaître les fonctions et les 
formes de la famille en fonction de 
l’histoire et de la culture.

Distribuer aux élèves des extraits  
d’un texte (en allemand) sur le thème  
« La famille en Suisse ».

Poursuivre le travail fait à la maison 
(voir ci-dessus). 

• Expliquer les mots inconnus et 
donner les consignes de lecture 
(lecture ciblée) : lire le texte, relever 
les informations les plus importantes 
(personnes, taille de la famille,  
relations, lieu et temps de l’action).

•

•

•

Lire les extraits du livre La vie après 
80 ans 

Comprendre à l’aide des questions 
sur le texte 

Relever les informations les plus 
importantes 

2. 2. 2.

10‘ Les élèves comprennent et citent les 
informations les plus importantes à 
l’aide d’un texte sur une personne (sa 
famille, ses compétences linguistiques, 
sa formation, ses relations familiales, 
son rôle comme personne, la raison de 
l’émigration). 

Expliquer les questions sur le texte 
et les distribuer aux élèves par ex.  
« D’où vient le père / le grand-père ? 
Pourquoi ? Combien d’enfants a-t-il ? 
Quelles langues parle-t-il ? »

Échanger les informations les plus 
importantes à l’aide des informations 
relevées dans le texte.

3. 3. 3.

20‘ Relations au sein de la famille (Serbie – 
Suisse) ; citer les points communs et les 
différences 

Pousuivre le travail fait à la maison 
(voir ci-dessus). 

Parler : 
Parler, discuter et expliquer ce qui a  
été découvert à l’aide des questions 
mentionnées plus haut.

•

•

•

Connaître, comprendre la famille 
en Suisse (taille, rôle, relations, 
rituels…)

Connaître, comprendre la famille 
en Serbie (taille, rôle, relations, 
rituels…)

Reconnaître et discuter des points 
communs et des différences

•

•

•

Constituer les groupes

Modérer la discussion 

Consigne pour les groupes de  
travail : comparer les informations 
recueillies sur les familles serbes et 
suisses.

Les élèves décrivent les fonctions et 
les formes de la famille en Suisse et en 
Serbie.

4. 4. 4. 

8‘ Décrire leur propre rôle et leur propre  
famille : le rôle des élèves dans leur 
famille (en Suisse et en Serbie).

Constituer les groupes
Consigne : décrire votre propre rôle  
dans la famille (en Suisse et en Serbie). 

Justifier leur rôle dans leur famille 
en Suisse et en Serbie ; raconter leur 
propre histoire à l’aide des informations 
recueillies. 

Dans cette catégorie, comparez également avec les 
planifications 4 B.3 (Arifa Malik, Londres : Le principe 
de l’interculturalité à l’aide de l’exemple des « cou-
leurs ») et 6 B. 2 (Sakine Koç, Zurich : Séquence de 
cours sur le thème « Fêtes et jours fériés »).

Te
m

ps
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But Niveau élémentaire Niveau intermédiaire Niveau avancé

Leçon 
1

Présentation Écouter une histoire avec  
différents animaux. Discuter 
de l’histoire et la raconter à 
nouveau.

Regarder un film documentaire 
en prenant des notes. Racon-
ter ce que l’on a appris sur un 
animal.

Écouter ou lire des informations 
sur quelques animaux. Prendre 
individuellement quelques notes 
par écrit.

Leçon 
2

Classification 
des différents 
animaux

Exercices logiques sur le conte-
nu. Classer les animaux selon 
leur régime alimentaire. Lire les 
mots à l’aide des images. Écrire 
l’initiale ou le nom d’un animal. 
Dessiner des animaux.

Classer les animaux selon leur 
régime alimentaire, la forme 
de leur habitat, leur mode de 
reproduction.

Interpréter et commenter la carte 
et la répartition géographique 
des animaux.

Dresser une liste des traits 
communs des animaux habitant 
dans le même type d’environne-
ment (caractéristiques physiques, 
alimentation, reproduction) ; 
percevoir le lien entre les caracté-
ristiques et l’environnement.

Leçon
3

Animaux de la 
ferme

Visiter une ferme. Observer et 
discuter.

Visiter une ferme. Préparer une 
interview et une documentation 
photo, éventuellement vidéo.

Visite de la ferme. 

En Suède, il est habituel de 
considérer un animal comme un 
membre de la famille. Comment 
cela se passe-t-il dans votre pays 
d’origine ? Discussion. Qu’en 
pensez-vous personnellement ?

Leçon 
4

Travail sur la 
visite à la ferme

Constituer des groupes et 
préparer diverses activités sur les 
animaux de la ferme (fiches de 
travail, quiz, énigmes…).

Apprendre des chansons sur les 
animaux.

Écrire une lettre à une personne 
vivant dans le pays d’origine et 
raconter la visite à la ferme.

Élaborer une fiche descriptive 
d’un animal vivant à la ferme. 
Utilisation d’Internet et de la 
bibliothèque pour trouver des 
informations.

Leçon 
5

Carte de  
mémorisation 
(mind map)

Inventer une histoire avec 2 ou 3 
animaux de la ferme, la raconter 
par écrit avec l’aide de l’ensei-
gnant et l’illustrer soi-même. 
Introduire ici la technique du 
mind map.

Créer un mind map sur un ani-
mal au choix avec tous les points 
nécessaires pour écrire un texte 
spécialisé sur l’animal. Travail en 
petits groupes.

Choisir un animal appartenant  
à une espèce en voie de dispari-
tion. Réfléchir à la manière dont 
on pourrait l’aider. Créer un 
mind map et rédiger un texte sur 
ce sujet.

Leçon 
6

Présentation, 
exposition

Présenter et lire devant la classe 
le texte de la leçon 5.

Présentation des textes de la 
leçon 5 et discussion.

Présentation des textes de la 
leçon 5 et discussion.

4. Planifications sur des thèmes sans 
lien spécifique avec la culture du pays 
d’origine ou celle du nouveau pays  

Remarque préliminaire : cette catégorie comprend 
des sujets qui ne sont pas spécifiques à la culture ou 
à la langue (saisons, fleurs, animaux, nature, etc.), 
mais qui peuvent bien sûr être liés à la culture du pays 
d’origine ou du nouveau pays. 

Mariana Waked :  
planification d’une séquence de cours 
sur le thème « Animaux et nature » 
(6 leçons pour 3 groupes d’âge et de 
niveau différent)

Mariana Waked est originaire du Liban, où  
elle travaillait en tant qu’enseignante d’arabe.  
Depuis 14 ans, elle vit à Karlskrona/Suède et 
donne depuis 4 ans les cours LCO d’arabe. 

III

Mind map en arabe sur le thème « cheval »  
(Caractéristiques, alimentation, habitat, etc.)



112

1. Le chapitre 9 A.1 mentionne sept points de repère 
ou facteurs déterminants jouant un rôle dans le 
choix des thèmes et des contenus. Veuillez réflé-
chir puis discuter des points les plus pertinents 
pour vous, et de la façon dont vous en tenez 
compte dans le choix des thèmes.

2. Y a-t-il des points de repère importants à vos yeux 
qui ne figurent pas dans la liste du chapitre 9 A.1 ? 
Quels sont les points sur lesquels vous pourriez/ai-
meriez insister et pour lesquels vous pourriez amé-
liorer votre planification ?

3. Le chapitre 9 A.3 indique que les tâches axées 
sur le transfert (en particulier les comparaisons 
linguistiques et culturelles) peuvent avoir un effet 
positif sur le développement scolaire des enfants 
et des jeunes issus de l’immigration. Veuillez réflé-
chir à la raison probable de ce phénomène et dis-
cuter de ce que vos élèves ont à offrir en termes 
d’expérience et de potentiel.

4. Quels éléments de l’orientation axée sur le trans-
fert (par ex. situations d’apprentissage pour des 
comparaisons linguistiques et culturelles) com-
prend déjà votre propre enseignement LCO ? Que 
pourriez-vous éventuellement faire pour intégrer 
davantage et à meilleur escient cette perspective 
productive (étroitement liée, il est vrai, à l’expé-
rience et au potentiel biculturel et bilingue des 
élèves) ? Échangez des idées sur des situations 
d’apprentissage aussi concrètes que possible !

5. Au chapitre 9 A.3, il est écrit que, dans toutes 
les collectivités ou cultures complexes, il existe 
non seulement la pluralité, mais aussi la diversité, 
l’hétérogénéité, des divergences et des contradic-
tions. Quels aspects de votre propre culture vous 
viennent à l’esprit ? De quel aspect pourriez-vous 
discuter avec vos élèves et à quoi pourrait ressem-
bler la séquence d’enseignement correspondante ? 
Réfléchissez à une planification aussi concrète que 
possible.

9C Pistes pour la réflexion, la discussion et 
l’approfondissement

6. L’enseignement LCO comporte, en partie, le risque 
de représenter sa propre culture de manière idéali-
sée, simplifiée et donc éloignée de la réalité, à tra-
vers le matériel pédagogique et le cours. Ce risque 
est-il également présent dans l’enseignement LCO 
de votre culture d’origine ? En quoi pouvez-vous 
éviter ces stéréotypes et ces simplifications pour 
proposer à vos élèves une perspective plus diffé-
renciée ?

7. Veuillez revoir les exemples de planification propo-
sés au chap. 9. Réfléchissez à l’exemple qui vous 
convient le mieux et dites pourquoi ! Y a-t-il des 
exemples qui ne vous parlent pas autant ? Si oui, 
pourquoi ?
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1. Introduction : trouver du matériel 
hier et aujourd’hui

Dans le passé, l’enseignement s’apparentait souvent 
à un simple travail s’appuyant sur un manuel et des 
exercices associés ; on ne consultait guère d’autres 
supports. Aujourd’hui, les exigences en la matière 
sont, là aussi, beaucoup plus élevées. Des postulats 
tels qu’un enseignement centré sur l’apprenant, la ré-
férence au cadre de vie, l’individualisation (cf. chap. 4 
et 5) s’appliquent également au choix du matériel pé-
dagogique (textes, fiches de travail, supports électro-
niques, etc.). L’enseignement centré sur l’apprenant, 
la référence au cadre de vie et l’orientation vers un 
objectif de compétence interculturelle signifient que, 
dans l’enseignement LCO, la situation spécifique des 
élèves qui grandissent dans et entre deux cultures doit 
être prise en compte, ce qui exclut le simple recours 
aux manuels scolaires utilisés dans le pays d’origine 
des élèves. En outre, compte tenu de l’hétérogénéité 
et des différents niveaux au sein des classes, cette mé-
thode ne serait guère possible, et ne s’intégrerait pas 
non plus au large éventail des formes d’enseignement 
et d’apprentissage auquel les élèves sont habitués 
dans l’enseignement ordinaire (voir chap. 6). Même 
lorsqu’un support pédagogique LCO est disponible 
dans le pays d’origine, l’enseignant devra chercher du 
matériel supplémentaire qui se réfère à la situation 
spécifique du pays d’immigration concerné ou aux ac-
tualités politiques quotidiennes. Heureusement, cela 
n’implique pas nécessairement une surcharge de tra-
vail pour les enseignants LCO.  

Contrairement au passé et en lien avec les pos-
tulats pédagogiques actuels – un enseignement 
centré sur l’apprenant, l’indépendance dans 
l’apprentissage, la référence au cadre de vie et 
la compétence dans l’usage des médias –, il est 
non seulement permis, mais logique aujourd’hui 
d’impliquer activement les élèves dans l’élabora-
tion de matériel sur certains sujets. 

En 1re et 2e années, cela peut signifier que les élèves 
apportent des images, des albums illustrés et des ob-
jets pour des thèmes tels que « le temps libre » ou 
« les souvenirs de vacances ». À partir de la 3e ou 4e 

année, ils peuvent en général facilement aller seuls 
dans les bibliothèques, effectuer des recherches sur 
Internet et profiter alors de leurs compétences dans 
les deux langues.

2. Que signifie du matériel « appro-
prié » ? Six critères  

Que faut-il donc entendre par « matériel d’enseigne-
ment approprié » ? On pourrait écrire des livres en-
tiers sur le sujet. Nous nous limitons à la courte liste 
de questions ci-après. Les points auxquels on peut 
répondre par « oui » doivent être retenus comme cri-
tères pour trouver du matériel approprié. 

• Le matériel que je voudrais utiliser (texte, images, 
site internet, etc.) est-il adapté à l’âge des élèves ? 
(Critère d’adéquation à l’âge)

• Le matériel n’est-il pas teinté idéologiquement, re-
ligieusement ou porteur de polémique ; les faits 
essentiels ne sont-ils pas présentés de manière 
partiale ou orientée ? (Critère de la plus grande 
neutralité idéologique et religieuse possible, 
comme l’exigent également la plupart des pays 
d’immigration)

• Le matériel encourage-t-il les élèves à élaborer une 
pensée autonome ? (Critère de l’enseignement 
centré sur l’apprenant et de la promotion de l’au-
tonomie)

• Le matériel – lorsque cela est possible et perti-
nent – fait-il référence à la réalité, à l’expérience 
et aux compétences bilingues et biculturelles des 
élèves qui grandissent dans et entre deux cultures 
et deux langues ? (Critère de l’enseignement cen-
tré sur l’apprenant et ayant un lien particulier avec 
l’enseignement LCO)

Trouver et choisir du  
matériel approprié10

Basil Schader, Saskia Waibel10A Contextualisation 

III
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4. Sources possibles de matériel  
pédagogique

a) Matériel pédagogique du pays d’origine 

Il faut établir une distinction entre le matériel pédago-
gique utilisé dans le cadre de l’enseignement ordinaire 
du pays d’origine, et celui spécifiquement développé 
dans le pays d’origine pour l’enseignement LCO des 
langues concernées. 

Il est assurément utile de disposer du matériel péda-
gogique utilisé dans l’enseignement ordinaire du pays 
d’origine (par exemple, des livres de lecture ou de 
langue) comme source potentielle de matériel. Tou-
tefois, sa pertinence reste limitée pour deux raisons 
au moins : premièrement, ce matériel est souvent 
trop exigeant en termes de langue et de contenu. En 
règle générale, les élèves LCO ne maîtrisent pas aus-
si bien leur langue maternelle (en particulier dans la 
variante standard et écrite) que les enfants du même 
âge vivant dans le pays d’origine. Deuxièmement, les 
manuels scolaires de l’enseignement ordinaire ne se 
réfèrent évidemment pas à la réalité, à l’expérience 
et aux compétences des élèves LCO grandissant dans 
un environnement culturel différent. Malgré tout, ces 
ouvrages peuvent servir de sources ponctuelles pour 
des textes, images, etc., si l’on a bien conscience de 
ces deux limites et que l’on veille à éviter toute re-
présentation idéologique ou politique partiale (par ex. 
dans les textes historiques). 

 Ainsi, l’enseignement LCO du portugais et de l’al-
banais disposent d’un matériel pédagogique spéciale-
ment conçu pour l’enseignement de la langue d’ori-
gine (cf. les illustrations de la partie B). Le matériel 
pédagogique albanais a été élaboré par une équipe 
mixte d’enseignants LCO de quatre pays différents et 
d’experts du Kosova, ce qui a garanti dès le début 
une référence pratique à la situation de la migration. 
Pour chaque niveau (élémentaire, intermédiaire, avan-
cé), 6 livrets thématiques ont été créés, avec un li-
vret supplémentaire pour le niveau préscolaire (école 
maternelle). Les 6 premiers livrets consacrent cha-
cun une moitié de leur contenu à des sujets albanais 
spécifiques (géographie, grammaire, littérature) et 
abordent dans l’autre partie des thèmes liés à la vie 
au sein du nouveau pays (travail et loisirs ; moi et les 
autres ; un monde pour tous). Toutefois, un matériel 
pédagogique spécifique à l’enseignement LCO n’est 
pas automatiquement satisfaisant et efficace, comme 
le montrent les textes albanais antérieurs, qui étaient 
rédigés exclusivement par des experts du pays d’ori-
gine et surchargeaient de travail les élèves LCO en rai-
son de compétences linguistiques trop exigeantes.

Un matériel pédagogique de bonne qualité 
et spécifiquement conçu pour l’enseignement 
LCO (les enseignants LCO étant impliqués dans 
la rédaction !) représente sans nul doute une 
aide considérable et un grand soulagement, et 
devrait être utilisé par le plus grand nombre 
possible de groupes linguistiques.

• Le matériel ne renforce-t-il pas les stéréotypes de 
rôles, les deux sexes sont-ils traités de manière 
égale ? (Critère de l’égalité des genres)

• Le matériel – lorsque cela est possible et pertinent 
– peut-il être conçu en vue d’être accessible et in-
téressant à la fois pour des élèves de niveau élé-
mentaire, intermédiaire et avancé ? (Critère d’adé-
quation à un enseignement individualisé, axé de 
manière optimale sur l’apprenant)

  

3. Archivage du matériel pédago-
gique

Avant de commenter ci-dessous un certain nombre de 
sources possibles d’approvisionnement en matériel, 
nous aimerions souligner brièvement l’importance 
de l’archivage ou du stockage, en particulier dans le 
contexte d’un enseignement LCO, complexe et à plu-
sieurs niveaux, où il convient de procéder le plus effi-
cacement et le plus clairement possible dès le début. 
Ainsi, le matériel sera facilement disponible pour l’an-
née suivante ; sans quoi, on sera confronté à une pile 
de documents désordonnés et l’on perdra beaucoup 
de temps à trouver ce qu’on cherche. 

De nos jours, un archivage efficace comporte 
deux aspects : d’un côté, le volet électronique 
dans l’ordinateur, avec des dossiers et sous-dos-
siers clairement nommés pour les divers thèmes 
et cours (point important : faites des copies de 
sauvegarde périodiquement !), de l’autre, un ar-
chivage « réel » avec des modèles de documents 
à photocopier, des images, fiches de travail, jeux, 
etc. 

Une variante simple consiste à créer une grande en-
veloppe ou une boîte d’archives pour chaque thème. 
À l’intérieur de la boîte ou de l’enveloppe, on peut 
par exemple stocker dans quatre dossiers différents le 
matériel pour les niveaux élémentaire, intermédiaire 
et avancé, et celui qui convient à tous les niveaux.

 La constitution et la « maintenance » de telles ar-
chives requièrent certes un peu de temps et d’autodis-
cipline, mais facilitent énormément le travail.
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III

b) Matériel à partir d’Internet  

Internet joue un rôle de plus en plus important dans 
la recherche d’un matériel d’enseignement actuel et 
approprié. Les enseignants et les élèves LCO ont le 
grand avantage de pouvoir utiliser les résultats obte-
nus dans deux langues – celles du pays d’origine et du 
pays d’immigration. 

Pour les recherches et les résultats qui en découlent, il 
existe au moins deux méthodes. 

 Tout d’abord, la recherche sur des sites internet dé-
diés aux enseignants où l’on peut trouver du matériel 
didactique (fiches de travail, planifications de leçons, 
etc.) sur tous les thèmes possibles. Ceux-ci sont dispo-
nibles dans de nombreuses langues d’origine et, bien 
sûr, dans celles des pays d’immigration. Des exemples 
pour les deux catégories sont proposés dans la partie 
pratique (chap. 10 B.1 et 2). Nous recommandons vi-
vement d’y jeter un coup d’œil, même s’il est parfois 
un peu compliqué au début de se repérer. 

 Le deuxième type de recherches consiste à se 
concentrer sur des sujets et des thèmes très spéci-
fiques, sur lesquels on aimerait disposer de matériel : 
un texte spécifique sur les chiens en croate, un autre 
sur la géographie du Sri Lanka, des poèmes liés au 
printemps en russe, etc.

À partir de la 3e ou 4e année, les recherches sur 
Internet par les élèves sont également possibles. 
Compte tenu de l’importance accordée à l’éduca-
tion et aux compétences liées aux médias dans la 
plupart des pays, les élèves sont logiquement en 
mesure d’appliquer en cours LCO les méthodes 
acquises durant les cours ordinaires.  

Là où ces compétences font défaut, les élèves plus 
âgés peuvent aider les plus jeunes durant le cours 
LCO. Lors des recherches menées sur des sites in-
ternet en langue maternelle, il est possible que des 
problèmes surviennent si les termes de la saisie sont 
mal orthographiés. Ici, l’enseignant pourra peut-être 
apporter son aide ou bien il conviendra de consulter 
d’abord un dictionnaire (électronique).  

c) Matériel extrait de livres, journaux, magazines, 
dépliants, etc. 

Outre la recherche sur Internet, il existe naturellement 
des médias imprimés traditionnels comme les livres, 
magazines, journaux, albums illustrés, livres d’images, 
etc., qui demeurent des sources importantes et fort 
utiles pour enrichir le matériel pédagogique. Eu égard 
à la situation bilingue dans laquelle les élèves LCO 
grandissent, ils peuvent et doivent utiliser à la fois les 
médias du pays d’origine et ceux de la langue locale. 

 Les livres écrits dans la langue du pays d’immigra-
tion se trouvent notamment dans les bibliothèques. 
Cependant, il existe aujourd’hui dans de nombreuses 
villes des bibliothèques interculturelles qui possèdent 

des sources dans différentes langues d’origine (pour 
les localiser en Suisse, voir www.interbiblio.ch). Il est 
également important d’inciter les élèves à apporter 
des livres, des magazines, etc. sur des thèmes d’ac-
tualité ; en aucun cas, la recherche de matériel ne sau-
rait être la seule tâche du professeur. 

Outre les ouvrages (essais, oeuvres littéraires, 
albums illustrés encyclopédies, livres d’images, 
etc.), les journaux (y compris les magazines pour 
enfants et jeunes) rendent de bons services. On 
peut se les procurer plus facilement ou les rap-
porter (comme les livres, bien sûr) des vacances 
dans le pays d’origine.  

Il en va de même pour les dépliants et autres publi-
cités qui, dans le concept actuel de l’enseignement 
LCO, peuvent être utilisés pour des sessions d’appren-
tissage motivantes, des activités d’élargissement du 
vocabulaire et des comparaisons ; il est aussi possible 
de les découper en vue de réaliser par exemple des 
collages. 

 Il est particulièrement aisé de se procurer des 
journaux quotidiens dans la plupart des langues : ils 
offrent, à partir de la 4e année, des opportunités de 
lecture et de discussion intéressantes sur des thèmes 
actuels. Toutefois, il convient de veiller tout particuliè-
rement à ce que ces médias n’aient pas une orienta-
tion politique, religieuse ou idéologique unilatérale. 
Dans de nombreux quotidiens ou hebdomadaires, on 
trouve également une rubrique bande dessinée, des 
devinettes ou d’autres jeux qui, pour certains, sont 
également utiles aux élèves du niveau élémentaire. 

d) Support pédagogique et visuel du pays  
d’immigration 

Il est particulièrement intéressant de contacter les en-
seignants des cours ordinaires pour des sujets qui ne 
portent pas sur le pays d’origine, mais sur la situation 
migratoire ou sur une comparaison avec le pays d’im-
migration. Il est tout à fait possible que ceux-ci sou-
haitent collaborer au sujet (ce serait l’idéal) ou qu’ils 
disposent au moins du matériel approprié sur le sujet. 
Exemples : comparaisons entre le pays d’immigration 
et le pays d’origine sur des thèmes du type : « ani-
maux de la ferme/professions/enfance et loisirs d’hier 
et d’aujourd’hui, etc. », ou encore des questions 
éthiques telles que : « amitié/jouer ensemble/racisme 
et discrimination/intégration, etc. ». Voir également le 
chapitre 12 sur les projets de coopération. 
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5. Élaboration du matériel pédago-
gique par les élèves eux-mêmes

Comme indiqué au 1er paragraphe, selon les 
concepts pédagogiques actuels, les élèves 
peuvent et doivent absolument être impliqués 
dans la préparation du matériel d’enseigne-
ment.  

Les exigences d’un enseignement centré sur l’appre-
nant, l’indépendance, l’utilisation des ressources de 
classe, etc. sont mieux satisfaites lorsque les élèves 
sont impliqués, par exemple, dans la recherche de 
matériel sur Internet et dans les bibliothèques, mais 
aussi dans l’élaboration d’affiches, de documentation 
et de fiches de travail. Dans la partie B, cela est illus-
tré par les exemples de la partie 10 B.4 : une affiche 
sur les parties du corps (acquisition du vocabulaire), 
une page sur un dictionnaire conçu ensemble, deux 
affiches (3e et 8e années) sur les exposés faits par les 
élèves, deux exemples de fiches de travail que ces 
élèves ont distribuées comme contrôle d’appren-
tissage après leur exposé. La liste des matériels d’il-
lustration et des fiches de travail que les élèves pré-
parent les uns pour les autres peut être allongée à 
volonté : simples exercices de langue que les élèves 
plus âgés élaborent pour les plus jeunes selon un mo-
dèle clair (par ex. mettre au pluriel ou nommer des 
objets) ; fiches de travail avec des questions relatives 
à la lecture de textes ; contributions pour un livre ou 
journal commun sur la poésie ; quiz sur un sujet, etc. 
Il est particulièrement important de comprendre qu’il 
ne s’agit en aucun cas d’alléger la charge de travail 
de l’enseignant, mais que les élèves ont eux-mêmes 
beaucoup à apprendre lors de l’élaboration du maté-
riel de travail (ainsi que lors de la recherche du ma-
tériel approprié), approfondissant par là même leurs 
propres connaissances.

6. Utilisation des médias électro-
niques par les élèves 

Par le biais des cours ordinaires, mais souvent aussi à 
la maison, les élèves d’aujourd’hui sont généralement 
habitués dès leur plus jeune âge (sans aucun doute 
dès la 4e année) à des formes simples d’utilisation de 
l’ordinateur et du téléphone portable. Ces compé-
tences peuvent aussi être utilisées dans les cours LCO 
pour les deux aspects décrits ci-après. 

a) Pour obtenir des informations 

Internet n’est pas la seule solution pour se procurer 
des informations ! Si l’on dispose d’assez de temps 
(par exemple d’une semaine sur l’autre), on peut aussi 
obtenir des informations par écrit (e-mail ou SMS). À 
l’oral, il est possible d’ajouter les interviews (éventuel-

lement enregistrées avec le téléphone portable), les 
entretiens téléphoniques avec notes/protocole, l’uti-
lisation de Skype comme alternative bon marché au 
téléphone. S’il s’agit tout de même d’une recherche 
sur Internet, Wikipédia fournira un aperçu également 
utile du sujet ou du terme recherché.  

b) Pour échanger et réseauter 

Les réseaux sociaux permettent aux groupes et aux 
classes de créer leur propre plateforme et d’échan-
ger des informations sur des sujets donnés. Grâce à 
la plateforme de photos Flickr, on peut par exemple 
échanger et commenter des photos. Sur le réseau so-
cial Facebook, il est possible de créer un groupe fermé 
pour utiliser les fonctions de chat, messages person-
nels, création d’albums, etc. La plateforme educanet2 
(https://www.educanet2.ch) est fortement recom-
mandée pour les classes LCO et leurs enseignants en 
Suisse : chaque classe a son propre accès avec des bu-
reaux personnels, des salles de classe et des salles de 
groupe. Les possibilités de communication sont nom-
breuses : e-mail, chat, forums, wikis, blogs, albums 
photos, échange de matériel scolaire, etc. 

c) Pour présenter des informations 

Dès la 4e ou la 5e année, les élèves doivent avoir la 
possibilité de présenter leurs travaux à la classe à 
l’aide de supports médias. Pour la préparation d’un 
exposé et sa présentation, un certain niveau de com-
pétences étant requis, il faut que l’enseignant ac-
compagne les élèves. Les présentations peuvent être 
réalisées à l’aide d’affiches, de fiches de travail, du 
logiciel PowerPoint ou d’applications sur la tablette. 
BookCreator, ComicLife et iMovie sont autant d’appli-
cations qui conviennent aux présentations.

d) Pour créer des situations d’écriture 

Les textes tapés sur l’ordinateur et illustrés par des 
photos ou des images tirées d’Internet semblent sou-
vent plus attrayants et professionnels que ceux écrits à 
la main. Cette règle vaut pour tous les types de textes 
possibles : texte unique (par ex. récit d’expérience), 
affiche, fiche de travail, journal de classe, livre élaboré 
en commun. La création de mini-livres, expliquée sur 
www.minibooks.ch, n’est pas seulement stimulante 
pour les plus jeunes élèves (soit dit en passant, on 
peut aussi « publier » ses propres mini-livres sur ce 
site) ; le programme Talktyper (https://talktyper.com), 
qui convertit le texte parlé en texte écrit, est lui aussi 
passionnant, mais ne fonctionne malheureusement 
que pour un choix limité de langues. 

 Il va sans dire que l’enseignement LCO manque 
souvent de moyens techniques et de temps ; mais 
comme beaucoup d’élèves peuvent utiliser un ordi-
nateur à la maison ou dans d’autres cours, ce type 
de tâche peut être accompli comme devoirs d’une se-
maine sur l’autre. 
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e) Pour apprendre ou approfondir un contenu 

Pour ce faire, il existe des applications, des pro-
grammes d’exercices, des livres numériques, des lo-
giciels d’apprentissage, etc. Il convient de vérifier ré-
gulièrement si ces offres sont aussi disponibles dans 
les langues d’origine, l’offre se développant et évo-
luant en permanence. Nous en présentons ici deux 
exemples.

 Le site internet en accès libre www.quizlet.com 
offre la possibilité d’apprendre le vocabulaire de diffé-
rentes manières. De nombreuses listes sont déjà dis-
ponibles et peuvent être trouvées à l’aide de la fonc-
tion de recherche. Cependant, il est possible de créer 
ses propres listes, à condition de s’inscrire. 

 L’application et le CD-ROM « Multidingsda » est un 
programme d’apprentissage pour le développement 
et la consolidation du vocabulaire de base, à l’aide 
d’images avec des objets cachés à trouver (Wimmel-
bildern). 600 mots peuvent être appris par l’écoute, la 
lecture et l’écriture dans 40 situations quotidiennes. 
Quatorze langues sont disponibles : albanais, arabe, 
bosnien, allemand, anglais, français, italien, croate, 
macédonien, portugais, russe, serbe, espagnol, ta-
moul et turc. 

f) Pour mener une réflexion sur la langue 

La communication entre les élèves, mais aussi avec les 
membres de la famille et les amis dans le pays d‘origi-
ne, se fait souvent par le biais des médias numériques 
(en particulier les SMS et les chats). Ces textes se prê-
tent à des comparaisons passionnantes entre l‘oral et 
l‘écrit : où se situent les différences, les parallèles ?  
Les langues sont-elles mélangées ? Quels sont les 
abréviations et les symboles utilisés ? Bien sûr, il ne 
s‘agit pas d‘émettre des jugements de valeur. La con-
clusion d‘une telle analyse est plutôt de montrer que 
différents registres sont utilisés et fonctionnels selon 
la situation et la forme de communication. 
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1. Exemples de sites internet avec  
du matériel didactique dans quelques 
langues d’origine 

10B Partie pratique

Sites internet avec du matériel didactique 
pour différentes langues

http://modersmal.skolverket.se 
(formidable site internet avec beaucoup de  
langues, à voir absolument!)

http://bildungsserver.hamburg.de/sprachen

http://www.schule-mehrsprachig.at/index.php?id=9 
(bosnien/croate/serbe; turc; albanais) 

http://www.netzwerk-sims.ch/mehrsprachige-Ma-
terialien

Sites internet avec du matériel didactique 
pour l’italien

http://www.dienneti.it/risorse/italiano/stranieri.htm

www.italianol2.info

www.italianoperlostudio.it

http://www.puntolingua.it/esercizi_intro_ita.asp

http://venus.unive.it/italslab/quattropassi/uno.htm

http://venus.unive.it/italslab/files/Scheda_di_attitu-
dine_alle_LS_L2.doc

Sites internet avec du matériel didactique 
pour le turc

http://uzaktakiyakinlarimiz.meb.gov.tr

http://oenelverlag.com

http://bildungsserver.hamburg.de/tuerkisch

http://www.ders.at

http://www.schule-mehrsprachig.at/index.php?id=9

http://www.egitimhane.com/downloads.html

Sites internet avec du matériel didactique 
pour l’albanais

http://www.masht-gov.net (= Site internet du minis-
tère de l’Éducation du Kosova ; le matériel pédago-
gique pour l’enseignement LCO se trouve sous :  
http://www.masht-gov.net/advCms/#id=1354)

http://albas.al (ici par ex. des tests, des plans de 
leçons, des commentaires d’enseignants)

http://www.gjuhaime.com

http://www.schule-mehrsprachig.at/index.php?id=9

http://modersmal.skolverket.se/albanska

2. Exemples de sites internet avec  
du matériel didactique en allemand, 
anglais et suédois 

Allemand 

http://bildungsserver.hamburg.de

http://www.schule.at

http://materials.lehrerweb.at

http://www.schulportal.de

http://www.iik.ch/cms/home-2/jubilaumsgeschenk  
(contes dans différentes langues) 

www.supra-lernplattform.de (sur les domaines 
Nature & Technique et Temps & Histoire) 

www.grundschulstoff.de 
(générateur de fiches de travail, etc.)              

www.sachunterricht-grundschule.de

www.unterrichtsmaterial-grundschule.de

www.unterrichtsmaterial-schule.de

www.4teachers.de

www.lernarchiv.bildung.hessen.de

http://www.manfred-huth.de

http://www.aufgaben.schubert-verlag.de 
(devoirs et fiches de travail pour l’allemand langue 
seconde, facilement adaptables) 

http://online-tools-im-sprachunterricht.wikispaces. 
com/%C3%9Cbersicht+der+Tools 
(Banque de données avec des liens vers divers 
programmes) 

Autres

http://www.eun.org 
(Eureoepan Schoolnet; anglais) 

www.educationworld.com (anglais)

http://www.abcteach.com (anglais)

http://modersmal.skolverket.se (suédois)

http://www.elodil.umontreal.ca

http://www.elodil.com
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3a) Deux pages du manuel pour  
l’enseignement LCO du portugais, 
Timi, vol. 3, 

(Isabel Borges et al. (2011): Timi 3 [pour Niveau A2]. 
Lisboa: Lidel)

3b) Deux pages du manuel pour  
l’enseignement LCO de l’albanais  

(Groupe d’auteurs ; éd. ministère de l’Éducation du 
Kosovo, 2011-2013 ; Peja : Dukagjini [19 numéros ; 
6 par niveau plus un pour le préscolaire])

p. 23 du livret pour le niveau élémentaire  
« culture albanaise »

p. 30 du livret pour le niveau préscolaire  
(exercice de différenciation sonore)

p. 17

p. 122

III
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4. Exemples de matériel pédagogique 
élaboré par les élèves eux-mêmes 

Affiche sur les parties du corps, 2e année

Fiche avec les questions créées par l’élève ayant fait 
l’exposé (« contrôle d’apprentissage »)

Une des trois fiches pour l’exposé sur un groupe de 
folklore portugais (8e année)

Contribution à un livre de vocabulaire illustré,  
4e année

Les exemples proviennent du cours LCO de portugais 
d’Elisa Aeschimann Ferreira et Raquel Rocha (Suisse, 
cantons de Lucerne et d’Argovie).
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III

Fiche avec des questions créées par l’élève ayant fait 
l’exposé (« contrôle d’apprentissage »)

Une des trois affiches pour l’exposé sur l’ours polaire 
(3e année)
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1. Veuillez réfléchir à la façon dont vous procédez 
dans votre recherche de matériel et aux sources 
que vous utilisez. Échangez vos sources et vos stra-
tégies avec vos collègues.

2. Veuillez regarder individuellement ou en petit 
groupe les sous-chapitres 4a) à 4d). Quelles sont 
vos expériences avec les sources ? Lesquelles pour-
riez-vous mieux utiliser ? Réfléchissez à 2 ou 3 
idées concrètes pour les prochains mois. Il faudrait 
qu’au moins une idée ou un projet soit en lien avec 
le point 4d).

3. Comment procédez-vous pour l’archivage ou le 
stockage de votre matériel pédagogique ? Relisez 
le sous-chapitre 2 et échangez avec vos collègues 
sur vos propres techniques d’archivage et sur les 
possibilités d’amélioration !

4. I. Intégration des élèves à la recherche ou à la pré-
paration du matériel d’enseignement : avez-vous 
déjà impliqué vos élèves dans la recherche ou la 
préparation de matériel pédagogique ? Comment ?  
Échangez à ce sujet et à propos de vos expériences 
avec vos collègues !

5. II. Intégration des élèves à la recherche ou la prépa-
ration de matériel d’enseignement : veuillez relire 
les sous-chapitres 1 et 5 et considérer les exemples 
dans la partie pratique 10 B.4 Réfléchissez à trois 
possibilités concrètes pour impliquer des élèves de 
différents niveaux dans le processus de recherche 
ou de production du matériel pédagogique au 
cours des 3 ou 4 prochains mois, puis discutez-en.

6. Veuillez consulter certains des liens présentés dans 
la partie pratique, chap. 10 B.1. Qu’est-ce qu’ils 
vous offrent ? Connaissez-vous et utilisez-vous 
d’autres liens, qu’ils proviennent du pays d’origine 
ou du pays d’immigration ?

10C Pistes pour la réflexion, la discussion et 
l’approfondissement

7. I. Utilisation des médias électroniques par les élèves 
(voir sous-chap. 6) : veuillez réfléchir à ce que vous 
avez déjà effectué à cet égard et relever d’éven-
tuels problèmes. Discutez de solutions réalistes 
pour les résoudre.

8. II. Utilisation des médias électroniques par les 
élèves : veuillez relire les sous-chapitres 6 a) à f). 
Consultez quelques-uns des sites internet ou pro-
grammes mentionnés. Veuillez réfléchir à 3 ou 4 
idées concrètes des sous-chapitres 6 a) à f) que 
vous pourriez mettre en application au cours des 3 
ou 4 prochains mois.
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1. Introduction : importance de la 
planification

L’enseignement est un processus complexe dans le-
quel une série d’aspects qui peuvent être planifiés se 
trouvent associés à une série de facteurs difficiles ou 
impossibles à planifier. Voici quelques exemples d’élé-
ments planifiables : clarifier les conditions préalables, 
fixer les objectifs, choisir les contenus, déterminer les 
formes d’enseignement, concevoir le déroulement 
des leçons, réfléchir à la meilleure façon d’assurer et 
d’évaluer le succès de l’apprentissage.

 À l’inverse, les aspects difficiles ou impossibles à 
planifier comprennent, entre autres, l’état d’esprit 
des élèves (qui peut être influencé par une dispute 
durant la dernière pause ou par des problèmes fami-
liaux), l’état d’esprit de l’enseignant, la météo (par ex. 
chaleur étouffante qui entrave l’apprentissage), la dis-
traction causée par un événement imminent (voyage 
scolaire, vacances, examen), la dynamique du groupe, 
etc. Comme ces facteurs jouent toujours un rôle, une 
planification même optimale ne garantit pas à cent 
pour cent le succès du cours.

Cependant, rien ne fonctionne sans planifica-
tion, nul ne le sait mieux que les enseignants 
LCO, qui doivent généralement enseigner non 
pas à une classe, mais à différentes classes et 
niveaux en même temps. En l’absence d’une 
réflexion précise, pour déterminer quel groupe 
doit faire quoi, quand et pourquoi, ce serait vite 
le règne du chaos et la motivation des élèves 
atteindrait bientôt, à juste titre, le degré zéro.

Cela serait fatal à l’enseignement LCO : facultatif 
dans la plupart des endroits, il ne peut survivre que 
s’il est hautement qualitatif et fortement attrayant, 
objectif impossible à atteindre sans une planification 
professionnelle. 

 Dans ce qui suit, nous présentons tout d’abord les 
différents facteurs et éléments susceptibles d’être pla-
nifiés. Pour ce faire, nous nous fondons sur un instru-
ment de planification récemment développé par des 
experts de la Haute école pédagogique de Zurich et 
nous l’adaptons à la situation de l’enseignement LCO. 

Ensuite, nous abordons les différents niveaux tempo-
rels de la planification – de la version annuelle aux sé-
quences uniques. Les contributions et exemples de la 
partie B, issus de la pratique pédagogique des ensei-
gnants LCO, sont importants pour la mise en œuvre.

2. Aperçu des étapes et des éléments 
de la planification

Les explications suivantes se réfèrent à la planifica-
tion générale et détaillée d’une double leçon puisque, 
dans la plupart des endroits, l’enseignement LCO est 
donné dans ce cadre (une double leçon par semaine). 
Bien entendu, les mêmes considérations s’appliquent 
aux leçons simples ou aux blocs plus importants. La 
planification annuelle, trimestrielle et thématique sera 
abordée ultérieurement. 

 En un coup d’œil, on voit que la planification est 
un cycle, allant d’une double leçon à une autre, d’une 
semaine à l’autre. Les différentes étapes (qui sont divi-
sées en trois phases, à savoir réflexions préalables, ré-
alisation, évaluation) sont expliquées en détail ci-des-
sous.

Planification concrète de cours en lien  
avec les spécificités de l’enseignement LCO 11

Basil Schader11A Contextualisation 

Réaliser Concevoir 

Évaluer

Clarifier

Décider

III
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Clarification de la « composition d’ensemble » 
du ou des thèmes, des conditions préalables, etc. 
Il s’agit de réflexions préalables et de planifica-
tion générale ; première prise de notes.

Questions auxquelles il faut répondre durant cette 
étape :

• Composition d’ensemble : est-ce que je planifie 
une double leçon avec un thème commun pour 
tous les niveaux (ex. « Amitié ») et des tâches de 
niveau différencié, ou bien une double leçon avec 
2 ou 3 thèmes spécifiques par niveau (ex. 1re– 2e 
années : introduction de nouvelles lettres de l’al-
phabet ; 3e année : entraînement à la lecture ; 4e–6e 
années : travail sur le thème « écrire un texte » ; 
7e–9e années : préparation d’exposés) ? Autre pos-
sibilité : je planifie une forme mixte (ex. 20 min de 
discussion commune sur le thème « Amitiés », puis 
40 min d’activités spécifiques par niveau sur des 
thèmes linguistiques ; enfin, 30 min consacrées à 
la visualisation d’un film, suivie d’une discussion).

• Choix du thème/des thèmes ou tâches spécifiques 
pour chaque groupe de niveau (voir ci-dessous les 
exemples de thèmes)

• Réfléchir à la pertinence pédagogique, aux princi-
paux points de contenu, au rapport du thème/des 
thèmes avec le cadre de vie des élèves.

• Prérequis des élèves : quels sont les prérequis et 
les connaissances préalables des élèves en ce qui 
concerne les sujets de la double leçon ? Quelles 
connaissances et compétences biculturelles et bi-
lingues peuvent-ils apporter, comment puis-je me 
référer de manière optimale à leur cadre de vie et 
à leur réalité ? Que dois-je reprendre de la semaine 
précédente, approfondir, etc. ?

Décider des objectifs et du contenu du cours 
pour les différents groupes, des formes péda-
gogiques et sociales les plus adaptées et de la 
manière dont déterminer la réussite de l’appren-
tissage. Il s’agit ici de concrétiser les réflexions 
préalables. À ce stade, on rédige des notes plus 
différenciées et l’on commence à compléter les 
premières entrées dans le formulaire de planifi-
cation.

Questions auxquelles il faut répondre ici :

• Objectifs/Contenus : quels sont les objectifs que je 
me fixe pour les différents groupes de niveau ; quel 
est le contenu que je choisis pour eux ? (Je peux 
soit partir des objectifs et chercher du contenu, 
soit partir d’un contenu pour définir des objectifs.) 
Exemples : les élèves développent leur compétence 
à l’écrit dans leur langue maternelle (= objectif) en 
rédigeant des descriptions simples d’objets d’après 
une consigne (= contenu) ; ou bien : les élèves 
lisent à voix haute de courts poèmes en s’enre-
gistrant (= contenu) afin d’exercer leur expression 
orale (= objectif).

• Formes pédagogiques et sociales : quelles formes 
d’enseignement (discussion, exposé, travail rédi-
gé en classe, travail sur des fiches, etc.) et quelles 
formes sociales (travail individuel, en binôme, 
en groupe, etc.) correspondent aux objectifs et 
aux contenus que j’ai choisis pour les différents 
groupes ? Ce choix est-il réaliste par rapport à 
ma classe à plusieurs niveaux ? Ai-je prévu, pour 
chaque groupe de niveau, des tâches que les 
élèves peuvent effectuer sans mon aide, de sorte 
que je sois disponible pour les autres groupes ?

• Évaluation de la réussite de l’apprentissage : com-
ment puis-je évaluer si mes objectifs ont été at-
teints, si les élèves ont réellement appris et com-
pris ce que j’ai voulu leur transmettre ? Possibilités 
: discussion finale (ou mieux : remarques écrites 
des élèves à la fin) autour de la question : « Qu’est-
ce que j’ai appris concrètement aujourd’hui ? » ; 
observations/notes de l’enseignant sur l’apprentis-
sage de chaque élève ; demander aux élèves de 
s’expliquer à nouveau en binôme les choses ap-
prises ; test écrit pour contrôler ce qui a été assimi-
lé (sachant que cela ne devrait être qu’une possibi-
lité parmi d’autres !)

Concevoir un schéma de planification concrète 
d’une ou de plusieurs leçon(s), qui détermine 
le déroulement temporel, les activités de l’en-
seignant et des différents groupes d’élèves et 
qui serve de « scénario » durant la/les leçon(s). Il 
s’agit aussi ici de convertir les réflexions des deux 
étapes précédentes en une planification précise 
et détaillée ou de les consigner dans un formu-
laire de planification, de manière chronologique. 

Clarifier

Décider

1. Réflexions préalables,  
planification générale et détaillée  

Concevoir 
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III

• Dans le cadre d’un enseignement à plusieurs ni-
veaux, caractéristique de l’enseignement LCO, une 
place particulière doit être accordée à la répartition 
des activités de l’enseignant et des élèves. Idéale-
ment, il faut que chaque niveau puisse profiter au 
moins une fois « pour soi » de l’enseignant, les 
élèves les plus jeunes ayant généralement besoin 
de plus de supervision que les plus âgés. Bien sûr, 
il est aussi tout à fait possible (et utile !) que ces 
derniers expliquent des choses aux plus jeunes, ou 
que les élèves travaillent en tandem ou par petits 
groupes : cela soulage d’autant l’enseignant.

Informations générales

Date Classe, lieu

Thème de la (double)leçon

Thème 
Niveau élémentaire/Niveau I 

Thème 
Niveau intermédiaire/Niveau II

Thème 
Niveau avancé/Niveau III

Objectifs de la (double) leçon

Objectifs  
Niveau élémentaire/Niveau I 

Objectifs  
Niveau intermédiaire/Niveau II

Objectifs  
Niveau avancé/Niveau III

Supports à préparer

Devoirs à la maison 

Devoirs à la maison
Niveau élémentaire/Niveau I 

Devoirs à la maison
Niveau intermédiaire/Niveau II

Devoirs à la maison
Niveau avancé/Niveau III

Planification concrète de la leçon 
(Notez les séquences durant lesquelles l’enseignant travaille avec le groupe en question,  
cf. exemple du chap. 11 B.6)

Temps Niveau élémentaire/Niveau I Niveau intermédiaire/Niveau II Niveau avancé/Niveau III

Exemple de formulaire de planification 

(cf. aussi exemple 11 B.6)

• Le formulaire de planification doit être fonctionnel 
et clair. Dans tous les cas, il contiendra une ligne 
ou une colonne, les indications de temps figurant 
à gauche. Si l’on doit enseigner à trois groupes de 
niveau en parallèle, on place, à côté de celle ré-
servée au temps, trois autres colonnes (une pour 
chaque niveau) dans lesquelles seront indiquées les 
activités pour les différents groupes. Les phases du-
rant lesquelles l’enseignant travaille avec le groupe 
concerné sont marquées d’une bordure de couleur 
(ou d’un fond gris). Celle-ci indique également où 
se trouve l’enseignant et quand (cf. l’exemple du 
chapitre 11 B.6).
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Dans quelle mesure les objectifs ont-ils été atteints ? 
Pourquoi quelque chose en particulier n’a pas fonc-
tionné, doit-on éventuellement répéter ou approfon-
dir une notion ? Que faut-il faire ensuite, etc. ? 

 Clarifier ces questions permet en premier lieu 
à chacun d’avancer dans sa réflexion et sa profes-
sionnalisation. Deuxièmement, il s’agit d’une base 
indispensable pour la poursuite du travail lors des 
prochaines leçons, ou pour « clarifier les conditions 
préalables ». Ainsi s’achève le cycle de planification 
que le graphique présentait au début de ce chapitre.

Comme mentionné dans le 1er paragraphe, il apparaît 
évident ici que tout ce qui a été planifié ne peut pas se 
réaliser sans problèmes. Cela n’a rien de dramatique, 
mais requiert une certaine flexibilité et créativité de la 
part de l’enseignant. 

L’étape suivante en est d’autant plus importante.

Réaliser Évaluer

Informations générales

Date Classe, lieu

Thème de la (double) leçon

Objectifs de la (double) leçon

Supports à préparer

Devoirs à la maison

Planification concrète de la leçon

Temps Activités 
des élèves

Informations 
sur les sous-objectifs, 
les formes sociales, 
etc.

Activités  
de l’enseignant

Supports

Si l’on crée une planification pour un seul groupe de 
niveau ou une seule classe, le formulaire peut être 
conçu de manière plus différenciée, comme le montre 
l’exemple suivant :

2. Réalisation de la/des leçon(s) 3. Évaluation
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3. Les différentes dimensions de  
la planification : de la planification 
annuelle à la séquence unique

Dans la réalité scolaire, la planification détaillée des 
leçons (simples ou doubles) que nous venons de trai-
ter représente en fait la dernière étape d’un proces-
sus plus long. Cela commence généralement par une 
planification annuelle ou semestrielle approximative, 
mais très utile, qui est ensuite affinée et précisée en 
une planification trimestrielle, mensuelle ou théma-
tique, jusqu’à la création d’un contexte et d’un cadre 
solides dans lesquels la planification d’une simple le-
çon prend toute sa place et sa signification. 

 Les planifications annuelle et semestrielle sont 
particulièrement importantes pour diverses raisons, 
recensées ci-après.

• Elles offrent un aperçu sur une plus longue pé-
riode et servent de référence ou de cadre de 
référence à la planification détaillée.

• Elles sont l’occasion de s’assurer que le contenu 
envisagé est compatible avec les plans d’études 
des pays d’origine et d’immigration.

• Elles donnent aussi l’opportunité de sélection-
ner les thèmes permettant une éventuelle coo-
pération avec les cours ordinaires. Il est préfé-
rable que ce type d’accord avec les enseignants 
du système ordinaire se produise le plus tôt 
possible.

La partie B (11 B.4 et B.5) propose deux exemples – 
l’un de planification semestrielle, l’autre thématique 
– qui illustrent en même temps différents modèles et 
possibilités de systématisation. La planification semes-
trielle de 11 B.4 comporte cinq colonnes, une pour 
le mois, une pour le thème (si disponible), les autres 
étant destinées à des informations plus détaillées sur 
trois niveaux (cf. ci-dessous : exemple de planification 
semestrielle).

 La planification thématique proposée en 11 B.5 
est fondée sur une planification annuelle ou semes-
trielle, dans laquelle de grands blocs thématiques se 
succèdent (semblables aux thèmes mensuels ci-des-
sus, mais sans doute un peu plus flexibles). La sys-
tématique suit ici les quatre principaux domaines de 
compétences langagières que sont l’expression orale, 
la compréhension écrite, la compréhension orale et 
l’expression écrite, chacun disposant de sa propre 
colonne. On pourra naturellement ajouter d’autres 
colonnes telles que : « connaissances culturelles », 
« contenus interculturels » ou « apprentissage litté-
raire » (cf. ci-dessous : exemple de planification d’un 
thème). 

 Il va de soi que le plan de 11 B.4 s’applique aussi 
aux plans thématiques ; inversement, le schéma de 11 
B.5 peut servir de base à une planification annuelle. 

 Précisons encore que le premier niveau et, en par-
tie le deuxième, bénéficient généralement d’un statut 
à part, parce que l’alphabétisation dans la première 
langue est ici en cours, ce qui prend plus ou moins 
de temps selon la langue et le système d’écriture. Un 
plan spécial doit donc être établi pour ces niveaux. 

 

Mois Thème Niveau élémentaire
Niveau I 

Niveau intermédiaire
Niveau II 

Niveau avancé
Niveau III

Thème, Durée en semaines

Niveau Expression orale Compréhension 
écrite

Compréhension 
orale

Expression écrite

Niveau élémentaire 
Niveau I 

Niveau intermédiaire 
Niveau II 

Niveau avancé 
Niveau III

Exemple de plan semestriel 

Exemple de plan thématique 
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1. Témoignages de deux enseignants 
LCO sur la planification de leurs  
leçons

Dragana Dimitrijević

Dragana Dimitrijević est originaire de Belgrade/
Serbie. Elle travaille depuis 1999 dans le canton 
de Zurich comme enseignante LCO de serbe.  

Pour la planification semestrielle de mes leçons, je 
note sous forme d’un tableau : 

• les objectifs généraux pour chaque niveau,

• les thèmes et les leçons prévues par mois et par 
semaine (pour chaque niveau),

• les méthodes d’enseignement, les formes sociales 
et les supports utilisés.

Je m’assure également que la planification tient 
compte de nos fêtes et jours fériés ainsi que d’autres 
éléments importants de notre culture. 

 Pour la planification mensuelle ou thématique, je 
concrétise les réflexions ci-dessus en vue d’un cer-
tain thème (si possible commun aux trois niveaux, ou 
au moins à deux, avec adaptation des objectifs, du 
contenu et des exigences en fonction du niveau). Pour 
les objectifs et le contenu, je m’appuie sur le plan 
d’études LCO serbe et sur le plan d’études général 
LCO de Zurich (qui est utilisé dans toute la Suisse alé-
manique). Je m’efforce surtout de partir des connais-
sances préalables, des prérequis et des centres d’in-
térêt des élèves. Mes cours suivent le principe de la 
spirale concentrique : les contenus et les objectifs du 
niveau élémentaire sont repris aux niveaux intermé-
diaire et avancé, mais d’une manière élargie et plus 
exigeante. 

 J’évalue si les objectifs ont été atteints par l’ac-
compagnement de l’apprentissage (observations, dis-
cussions, soutien) et en partie aussi, par des contrôles 
d’apprentissage oraux et écrits qui doivent ressembler 
le moins possible à des examens susceptibles de cau-
ser du stress aux élèves. 

 Il me faut adapter le matériel pédagogique de 
Serbie à mes élèves LCO : ainsi, je commence par 
remplacer l’alphabet cyrillique par l’alphabet latin, en 
formulant les tâches plus simplement, et en ajustant 
les textes au vocabulaire des enfants d’ici. Ce n’est 
qu’après ce travail préparatoire et cette simplification 
qu’il est possible de travailler efficacement avec les 
élèves. 

 

Nadia El Tigani Mahmoud 

Nadia El Tigani Mahmoud est originaire du 
Soudan. Elle vit depuis 1992 à Londres, où elle 
travaille comme enseignante LCO d’arabe dans 
les classes normales et d’accueil. 

La planification des leçons m’aide à déterminer ce que 
les élèves doivent apprendre, ma façon de concevoir 
et d’accompagner les processus d’apprentissage et à 
assurer le succès de l’apprentissage. 

 En général, je planifie mes leçons 2 ou 3 semaines 
à l’avance. Pour ce faire, je prends pour base le plan 
d’études. Ma planification tient compte des aspects 
suivants : objectifs, compétences linguistiques, as-
pects linguistiques (vocabulaire, etc.), autres activités. 
Je veille bien à ce que ma planification tienne compte 
des différents styles d’apprentissage (auditif, visuel, 
kinesthésique) afin de soutenir tous les élèves dans 
leur apprentissage.

 Ma planification comprend également une ré-
flexion sur les formes d’évaluation de l’apprentissage. 
Celle-ci m’est nécessaire pour vérifier si l’apprentis-
sage a été fructueux ; de la sorte, je sais ce que je 
dois encore approfondir avec certains élèves, ou avec 
toute la classe.

11B Partie pratique
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2. Recommandations de trois  
enseignants LCO de Suisse à leurs 
collègues  

(cf. aussi les conseils de Valeria Bovina au chap. 1 B.5)

Sakine Koç (LCO de turc à Zurich) 

Afin d’éviter que les élèves n’entrent en conflit avec 
les cultures et les langues, il est conseillé de contac-
ter le corps enseignant du système scolaire suisse. Il 
faut en particulier mettre l’accent sur l’enseignement 
des langues. Il est très important que les élèves de 
première année traitent les mêmes matières dans les 
deux langues (par ex. les mêmes lettres ou les mêmes 
histoires). 

Dragana Dimitrijević (LCO de serbe à Zurich) 

Je recommande aux jeunes collègues de relier d’em-
blée les objectifs et le contenu de leurs programmes 
nationaux à ceux du pays d’immigration (en Suisse, il 
s’agit du Plan d’études général LCO). La promotion 
de la langue, les liens avec la langue nationale (que 
les élèves maîtrisent souvent mieux que leur langue 
maternelle !) tout comme les références à la culture 
et aux réalités du pays d’immigration sont également 
importants. De cette façon, les élèves comprennent 
mieux le contenu des leçons qui intègrent alors de 
manière optimale leurs compétences biculturelles et 
bilingues. 

Nexhmije Mehmetaj (LCO d’albanais dans le 
canton du Jura/Suisse)  

Lors de la planification des cours et durant ces der-
niers, il est important de toujours tenir compte du ni-
veau réel des élèves et de leurs compétences dans leur 
langue maternelle.

 Les objectifs des leçons doivent être à la fois clairs 
et vérifiables. C’est la seule façon pour moi d’évaluer 
si les élèves ont réellement appris quelque chose.

Grâce à une structure claire (allant du plus simple au 
plus difficile) et transparente, on évite la plupart des 
difficultés et problèmes. 

 Tous les élèves, y compris les plus faibles, doivent 
être intégrés et impliqués. On doit donner à chacun 
un feed-back constructif et concret.

3. Schéma général de planification 
annuelle

Nexhmije Mehmetaj est originaire du Kosovo/
Kosova. Elle vit depuis 1993 dans le canton du 
Jura en Suisse, où elle a mis en place et dirige 
l’enseignement LCO d’albanais. 

Pour la planification générale de l’année scolaire, je 
distingue d’abord deux types de leçons : 

a) des leçons visant l’acquisition de nouvelles 
connaissances (75 %),

b) des leçons servant principalement à approfondir, 
répéter et appliquer ce qui a été appris (25%).

Du point de vue de la matière, je distingue les do-
maines suivants et leur attribue le temps à disposition : 

a) formation culturelle et communication (aspects 
interculturels compris) : 60%, soit 48 leçons,

 

b) formation linguistique (structures grammati-
cales, vocabulaire, etc.) : 40%, soit 32 leçons. 

Les compétences linguistiques – compréhen-
sion orale, compréhension écrite, expression 
orale, expression écrite – sont intégrées à ces 
deux grands domaines.

Temps à disposition :
80 leçons
(40 semaines avec 2 leçons)

Niveau I (1re–3e années) Niveau II (4e–6e années) Niveau III (7e–9e années)

Acquisition de nouvelles 
connaissances

64 leçons (32 x 2) 64 leçons (32 x 2) 64 leçons (32 x 2)

Approfondissement,  
répétition, application

16 leçons (8 x 2) 16 leçons (8 x 2) 16 leçons (8 x 2)

Schéma général de planification annuelle :
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4. Exemple de planification semestrielle   

Mois Thème Niveau élémentaire 
(1re–3e années)

Niveau intermédiaire  
(4re– 6e années)

Niveau avancé  
(7e–9e années)

Images du 
pays d’origine

•

•
•

•
•
•

•

•
•
•

•

Évaluation des compétences 
verbales  
Exercices d’oral 
Appartement, maison, temps 
scolaire 
Transports 
Chansons populaires  
Exercice d’observation et de 
description 
Introduction à l’écriture latine et 
cyrillique 
Travail sur la rédaction de lettres 
Dušan Kostić : Septembar  
Lj. Ršumović : Au, što je škola 
zgodna 
Dragan Lukić : Šta je otac ?

•

•
•

•

•
•
•

Compte-rendu (oral ou écrit) : 
« Pendant les vacances, nous 
sommes allés… »
Histoire de famille, migration  
Le pays d’origine hier et au-
jourd’hui 
Orthographe et grammaire : 
lettres majuscules, désinences 
finales. Où ? D’où ? Avec qui ? 
Les erreurs les plus fréquentes à 
l’oral et à l’écrit 
Introduction à l’écriture latine et 
cyrillique
D. Erić : Domovina 
B. Nušić : Autobiografija 
Situer sur la carte du pays : villes, 
fleuves, montagnes, thermes 

•
•
•

•

•

•

•
•

•

Compte-rendu des vacances   
P. Ugrinov : Stara porodična kuća 
Histoire, aspects sociaux et institu-
tionnels  
Orthographe : notions géogra-
phiques 
Comparaison de la vie en Suisse 
et en Serbie 
Situer sur la carte du pays :  
villes, fleuves, montagnes, 
thermes
Ivo Andrić 
Lieu de vie et d’origine des  
arrière-grands-parents 
L’arbre généalogique,  
la personne la plus chère de la 
famille

Famille proche •
•
•
•
•
•

•
•

•

Son, lettre, mot, phrase  
Famille, visites
Amis, amitié 
Garçons et filles 
Famille proche, famille élargie 
Les noms des membres de la 
famille 
Lecture tirée du manuel  
Le créateur de l’alphabet, Vuk 
Stefanović Karadžić
Proverbes, rimes, virelangues 

•
•

•

•
•

Patrie – Symboles 
Relations avec la famille et les 
proches  
Noms des membres de la famille 
des lignées féminines et mascu-
lines
Travail sur le texte : Pastir iz Tršića 
« Noms évocateurs » en géogra-
phie, botanique, etc. 

•
•
•
•
•
•
•
•

•

Devant la carte de la Serbie 
Arbre généalogique 
Reconnaissance de la diversité 
Travail sur le texte : Pastir iz Tršića 
Phrases complexes 
Littérature populaire 
Virelangues, etc. 
Proverbes, expressions  
idiomatiques 
Épopée ; classification des chants 
folkloriques épiques 

L’alphabet 
serbe et son 
fondateur

•
•

•

•
•

•

•

Développement du vocabulaire  
Famille, travail, saisons, moments 
de la journée  
Travail sur les lettres latines/cyril-
liques 
Diminutifs  
Travail sur des textes tirés du 
manuel 
Réflexion linguistique: points 
communs et différences avec la 
langue allemande 
Serbie : capitale, symboles, lieu 
d’origine de mes arrière-ar-
rière-grands-parents ?

•

•

•

•
•

•

•

Vuk Stefanović Karadžić : 
sa vie, son oeuvre
Noms: notion et signification, 
types  
Raconter un récit entendu et le 
résumer 
Contes 
Serbie–Suisse : comparaison 
topographique 
Un voyage de la Serbie à la Suisse, 
projets de vacances 
Les Balkans à l’époque préhisto-
rique et sous l’Antiquité 

•

•

•

•

•

•
•

•

Vuk St.Karadžić : vie et tradition 
du peuple serbe 
Apparition de l’alphabet. L’alpha-
bétisation en Serbie
L’introduction du christianisme, 
Cyrille et Méthode
Les cas : comparaison avec 
l’allemand
La migration des Serbes et la 
résistance contre les autorités 
turques
La dynastie Obrenović 
Guerre de libération et indépen-
dance
Parcs nationaux, environnement 

Les traditions : 
un pont entre 
les peuples

•

•
•
•
•

Types de phrases (déclaratives, 
interrogatives, impératives) 
Jours de la semaine  
Mois 
Noël, Veille de Noël, Père Noël
Chansons de Noël 

•
•
•

•
•
•
•
•

V. Ilić : Zimsko jutro
Description orale et écrite 
Adjectifs : notion, signification, 
nombre, genre ; comparaison 
avec l’allemand 
Sv. Stefan 
Dynastie des Nemanjić 
Création du premier État serbe 
St. Karadžić 
Coutumes de Noël, chants de 
Noël 

•
•
•
•

•

•

Première révolte serbe  
Milan Đ. Milićević 
Karađorđe (Portrait) 
Saint patron, croyances, cou-
tumes, cérémonies religieuses 
Vie et coutumes en Serbie et en 
Suisse
Jours de fête chrétiens : la Veille 
de Noël 

« Il voyage  
sans chemin et 
le chemin naît 
derrière lui » 
(Vasko Popa, 
Saint Sava)

•

•

•

Développement des compétences 
orales à l’aide d’images 
Saint Sava : la personne et 
l’oeuvre 
Hymne de Saint Sava

•

•

•

•
•

•

Description orale et écrite sur les 
vacances de Noël 
D. Maksimović  : Nigde nebo nije 
tako lepo kao u mom kraju 
La dynastie Nemanjić (12e–14e 
siècles) 
Les monastères – centres culturels
Saint Sava : la personne et 
l’oeuvre  
Chanson populaire : Sveti Sava 

•

•
•
•

Noms : notion et système  
(genre, nombre, changement 
selon le cas) 
Rastko Nemanjić 
Saint Sava dans la littérature 
Monastère et sanctuaires serbes 
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(cf. aussi l’exemple au chap. 9 B.1)

Danijela Stepanović est originaire de Požarevac 
en Serbie. Elle vit depuis 12 ans à Stuttgart où 
elle travaille comme enseignante LCO de serbe.

Temps à disposition :
80 leçons
(40 semaines avec 2 leçons)

Niveau I (1re–3e années) Niveau II (4e–6e années) Niveau III (7e–9e années)

Acquisition de nouvelles 
connaissances

64 leçons (32 x 2) 64 leçons (32 x 2) 64 leçons (32 x 2)

Approfondissement,  
répétition, application

16 leçons (8 x 2) 16 leçons (8 x 2) 16 leçons (8 x 2)
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Niveau Expression orale Compréhension écrite Compréhension orale Expression écrite

Pistes de discussion : 
Présentez la ville d’où vous 
venez. 
Dites et montrez sur la 
carte ce que vous avez vu 
d’autre en Turquie. 
Décrire des photos/souve-
nirs de Turquie. 
Encourager les enfants à 
s’exprimer. 
Ne corriger les erreurs qu’à 
la fin. 
Établir une relation avec le 
pays d’origine. 

Lire des textes simples sur 
la Turquie.
Priorité à la compréhen-
sion du contenu ; lors de 
la lecture à haute voix, 
veiller à la clarté et l’exacti-
tude de la prononciation.

Expliquer l’histoire de l’in-
dépendance de la Turquie. 
Rassembler et résumer des 
informations sur l’hymne 
national et le drapeau 
national.

Comptes-rendus écrits 
sur les villes visitées 
en Turquie, etc. Points 
importants : structure et 
orthographe.

Caractéristiques propres à 
certaines régions (alimen-
tation, montagne, édifices, 
etc.) 
Avez-vous connu des 
expériences différentes en 
fonction des endroits où 
vous avez vécu ? 
Montrer les points 
communs avec la Suisse, 
établir des liens avec la 
Suisse. 

Lire des textes sur la 
Turquie et répondre à des 
questions. Lire des textes 
sur la vie quotidienne en 
Turquie, comparaisons 
avec la Suisse. Attention à 
la prononciation ! 

Regarder un théâtre 
d’ombres turc  
(« Karagöztheater ») ; 
expliquer qui sont les 
personnages principaux et 
parler de la tradition.

Rédiger une histoire à par-
tir d’un début prédéfini. 
Conjuguer correctement 
les verbes.

Chaînes de montagnes, 
vallées, fleuves, plaines, 
mers de Turquie ; tourisme 
en Turquie ; comparaison 
avec la Suisse. 
Explications, utilisation de 
mots interrogatifs.

Lire le texte sur la Turquie. 
Langage soutenu, relative-
ment détaillé. 
Les informations lues sont 
reformulées (événements, 
personnes, époque). 
Reconnaître les phrases-
clés et la « morale ».

Faire écouter des poèmes 
(ex. « J’entends Istanbul »).  
Reconnaître le thème prin-
cipal, événement, époque. 

Informations sur le poète  
et la signification.

Préparer et présenter un 
exposé. Préparer et donner 
une conférence. Utiliser 
des expressions idioma-
tiques et des proverbes, 
former des propositions 
subordonnées

5. Exemple de planification théma-
tique sur la Turquie (env. 4 semaines)

Sakine Koç est originaire de Turquie. Elle vit 
et travaille comme enseignante LCO à Zurich 
depuis cinq ans. (cf. aussi exemple au chap. 9.B.4) 
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6. Exemple de planification d’une  
leçon (1re– 6e années)  

Nexhat Maloku est originaire de Gjilan (Kosovo /
Kosova). Il vit depuis 1991 à Zurich, où il est en-
seignant LCO d’albanais depuis 1992.

Gris = activités auxquelles l’enseignant participe

Temps Niveau élémentaire, 1re année Niveau élémentaire, 2e–3e années Niveau intermédiaire, 4e–6e années

5‘ Débuter avec les trois groupes, accueil ; expliquer les tâches aux groupes de 2e–3e années et 4e– 6e années

8‘ 1re année : introduction de la lettre « J ». 
Identification à l’oral, à l’écrit « J, j »

2e–3e années : thème « Moi et les  
autres ». Interview : les élèves en groupe 
de deux échangent des informations sur 
leur famille.

Thème : les verbes, le passé. Fiche de 
travail avec 20 phrases. Tâche : souligner 
les verbes, noter quelle forme du passé 
est utilisée.8‘ Travail individuel sur quatre exercices sur 

« J, j », sur une fiche de travail.

10‘ Vérification de la fiche de travail. Répé-
ter des mots avec J. Séparer les mots en 
J comme « java, jata ». Verbe auxiliaire 
« jam ». Expliquer la nouvelle fiche de 
travail.

5‘ Présentation de la famille du camarade 
interviewé. Lecture individuelle de : Në 
familjen e Albanës ; surligner ce qui n’a 
pas été compris.

8‘ Vérification de la fiche de travail. Com-
paraison de l’usage des formes du passé 
en albanais et en allemand.

3‘ Vérification de la nouvelle fiche de tra-
vail. Nouvelle tâche : colorier 4 images 
avec la lettre J.

Travail sur le texte extrait de :  
Gjuha shqipe 3 (surligner les verbes)

7‘ Explications sur les difficultés du texte : 
Familja e Albanës. Lire à haute voix des 
paragraphes de l’histoire ; questions 
factuelles de compréhension.  
Tâche : dessinez votre propre famille.

15‘ Pause

10‘ Les élèves lisent un texte simple. Je les 
aide pour les points difficiles.

Poursuite du travail (voir ci-dessus) Lecture individuelle du texte Princi i 
lumtur ; tous les élèves préparent un 
passage à lire à haute voix. 

20‘ Tâche : s’entraîner à dicter le texte (voir 
ci-dessus) selon les formes d’entraîne-
ment connues (en binôme, individuel-
lement).

Travail sur des exercices du manuel sur 
une fiche séparée.

Les élèves forment un cercle et se 
racontent le passage qu’ils ont préparé. 
L’enseignant écoute et intervient pour 
donner des explications, si nécessaire.

3‘ Vérification de la tâche ci-dessus. 
Devoirs à la maison : apprendre les mots 
du texte comme dictée.

Lecture du texte sur l’auteur de Princi i 
lumtur. Questions au camarade sur le 
texte pour vérifier la compréhension.

5‘ Discussion sur le texte, focus :  
comparaisons de la vie de famille au 
Kosovo et en Suisse. Devoirs à la maison : 
enquête sur les motifs de la migration.

3‘ Explications des questions. Devoirs à 
la maison : répondre aux questions du 
manuel.

5‘ Clarification des dernières questions, fin du cours.

(cf. aussi les exemples aux chap. 4 B.2 [1re–9e années ], 8 B.3, etc. )
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1. Lors de votre formation initiale pour devenir en-
seignant, vous avez certainement abordé le sujet 
de la « planification des cours ». Que pouvez-vous 
utiliser pour votre travail d’enseignant LCO, que 
vous manque-t-il ? Quelles sont les principales dif-
ficultés dans la planification des cours LCO ?

2. Veuillez relire, individuellement ou à deux, le cha-
pitre 11 A.2 « Aperçu des étapes et des éléments 
de la planification ». Prenez des notes et/ou dis-
cutez entre vous des étapes qui sont pour vous 
particulièrement exigeantes. Pourquoi ?

3. Échangez par groupe de deux ou trois sur vos ex-
périences en matière de planification des leçons 
(de la planification annuelle ou semestrielle à la 
planification d’une simple leçon). Qu’est-ce qui a 
fait ses preuves chez vous en termes d’efficacité 
et de concrétisation ? Où voyez-vous encore des 
possibilités d’optimisation ?

4. Comment procédez-vous concrètement pour fixer 
les objectifs d’apprentissage et le contenu ? Discu-
tez-en à deux, et réfléchissez à la manière d’opti-
miser cet aspect important.

5. Comment évaluez-vous dans la pratique la réus-
site de l’apprentissage ? Quelles méthodes utili-
sez-vous ? Lesquelles pourraient être ajoutées ? 
(Veuillez relire le paragraphe correspondant.) Dis-
cutez-en à deux et réfléchissez à la manière d’op-
timiser cet aspect, notamment en utilisant, outre 
des formes d’examens classiques, des approches 
plus créatives de contrôle de l’apprentissage.

6. Veuillez consulter les différents modèles de pla-
nification présentés dans les parties A et B de ce 
chapitre : qu’en pensez-vous ? Quel modèle pour-
riez-vous essayer vous-même ? Pour quels niveaux 
avez-vous mis au point une meilleure solution ?

7. Veuillez lire (individuellement ou en petit groupe) 
le paragraphe B.2 « Recommandations de trois 
enseignants LCO de Suisse à leurs collègues ». 
Quelles recommandations feriez-vous à de jeunes 
collègues ? Quels sont pour vous les points fonda-
mentaux dans la planification ?

11C Pistes pour la réflexion, la discussion et 
l’approfondissement
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1. Introduction 

L’Europe est un continent plurilingue, et l’objectif dé-
claré de ses États est de maintenir et de promouvoir 
la diversité linguistique et culturelle comme un atout 
précieux (voir chap. 13). Dans la pratique, la traduc-
tion de cet objectif constitue cependant un défi. Si, 
dans les faits, les pays ont choisi différents moyens 
pour œuvrer à la promotion du plurilinguisme, tous 
ont placé en revanche la contribution de l’école pu-
blique au cœur de cet effort : la tâche principale de 
celle-ci consiste à transmettre le langage scolaire 
dans le but d’assurer l’égalité des chances de tous 
les élèves relativement à la participation aux cours – y 
compris pour les apprenants d’une langue seconde 
– et à enseigner un certain nombre de langues étran-
gères, pouvant inclure des langues de migration pour 
certains pays. 

 L’intégration de l’enseignement LCO au système 
scolaire public ou le soutien de l’État à l’enseignement 
LCO est réglementé différemment dans les pays eu-
ropéens – et en partie à l’intérieur de ces pays, au 
niveau régional et local. Pour cette raison, selon le lieu 
d’enseignement, les enseignants LCO ne bénéficient 
pas des mêmes conditions de travail ni d’une coopé-
ration semblable avec l’école publique.  

Obtenir des informations pour s’orienter

En premier lieu, l’enseignant LCO nouvellement enga-
gé doit obtenir des informations de base pour s’orien-
ter. 

 La plateforme d’informations en ligne EURYPEDIA 
propose une bonne introduction aux systèmes sco-
laires d’Europe : https://webgate.ec.europa.eu/fpfis/
mwikis/ eurydice/index.php/Main_Page (statut à la 
date du 20/10/2014). 

 Certains pays publient, sur leurs serveurs éducatifs 
ou sur le site Web des autorités scolaires locales, des 
informations spécifiques à l’attention des enseignants 
LCO. Souvent, des personnes au sein des autorités 
éducatives ont pour rôle de fournir informations et 
conseils. 

Du point de vue d’une didactique plurilingue com-
plète, la collaboration entre tous les enseignants re-
présente une condition essentielle pour assurer aux 
élèves une promotion linguistique cohérente (voir la 
discussion sur la didactique plurilingue ou la didac-
tique intégrative/intégrée des langues dans Hutterli, 
2012, p. 64) : les enseignants LCO sont donc des 
partenaires importants des écoles publiques. De nom-
breux enseignants des écoles publiques sont disposés 
à coopérer avec les enseignants LCO, par exemple 
pour un échange d’informations sur le niveau lin-
guistique des élèves ou encore pour une planification 
conjointe de certains thèmes ou séquences d’ensei-
gnement. Mais il existe d’autres possibilités d’initier 
une coopération dans les écoles, là où la collaboration 
avec les enseignants LCO n’est pas, ou encore peu, 
établie. Les exemples suivants ont pour but d’encou-
rager cette démarche.

2. Domaines de coopération 

Coopération avec l’école  
du pays d’immigration 12

Regina Bühlmann, Anja Giudici12A Contextualisation 

1. Tout commence par une rencontre

2. Participation active à l’école  
et à l’enseignement

3. Planification de l’apprentissage  
et du soutien

4. Collaboration avec les parents III
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Toute collaboration implique que l’on se connaisse et 
se comprenne. À cet effet, les deux parties doivent 
faire preuve d’ouverture d’esprit et être disposées à 
apprendre l’une de l’autre. En outre, toute coopéra-
tion nécessite des accords. Il faut trouver un langage 
commun, aux sens propre et figuré. 

Il est indispensable que les enseignants LCO dis-
posent de bonnes compétences dans la langue 
locale (au moins le niveau B1 du Cadre européen 
commun de référence pour les langues) afin 
d’établir une coopération pédagogique et didac-
tique avec les enseignants des écoles publiques. 
Par conséquent, certaines autorités éducatives 
exigent que les enseignants LCO possèdent cer-
taines compétences linguistiques (préalables). 
Cet investissement en temps pour apprendre la 
langue locale sera de toute façon utile !

Établir des contacts professionnels

La première étape en vue d’une coopération consiste à 
se rapprocher l’un de l’autre : l’enseignement est une 
tâche exigeante, aussi est-il utile de pouvoir échanger 
sur des questions professionnelles avec d’autres en-
seignants. À cette fin, les organismes responsables de 
l’enseignement LCO offrent souvent un cadre formel, 
telles des rencontres régulières pour échanger, des 
réunions ou des formations continues. Toutefois, s’il 
n’existe aucune affiliation à un organisme ou aucun 
échange formel, d’autres possibilités de communica-
tion restent envisageables.

• Y a-t-il des enseignants dans mon entourage 
qui seraient intéressés par un échange profes-
sionnel ou un coaching mutuel ?

• L’autorité éducative locale organise-t-elle des 
échanges, par exemple des conférences régu-
lières auxquelles je peux participer ?

• Existe-t-il des associations d’enseignants ou des 
syndicats au sein desquels je pourrais cultiver les 
échanges souhaités ?

• Les établissements de formation des enseignants 
(Hautes écoles pédagogiques, etc.) proposent-ils 
des cours de formation continue ayant pour but 
le réseautage et les échanges professionnels 
entre enseignants ?

Connaître l’école locale 

Les enseignants LCO nouvellement arrivés dans une 
école devraient en tout premier lieu s’enquérir de la 
personne ou entité à contacter pour les questions 
d’ordre général, pour avoir accès à l’infrastructure sco-
laire et aux informations importantes ; il peut s’agir de 
l’administration de l’école, la direction de l’école ou le 
secrétariat (voir aussi les conseils au chapitre 1 B.5).

• L’école dispose-t-elle de documents informatifs 
susceptibles de m’intéresser (listes d’adresses 
d’enseignants, listes d’élèves, calendrier des 
événements, etc.) ?

• Existe-t-il du matériel/des livres (plurilingues) 
que je pourrais utiliser pour l’enseignement 
LCO ?

• Quelles sont les infrastructures mises à ma 
disposition au sein de l’établissement scolaire 
(photocopieuse, Internet, boîte postale dans la 
salle des professeurs, etc.) ?

• L’école ou l’administration scolaire locale offre-
t-elle un soutien, en informant par exemple les 
parents de l’offre LCO ou en les aidant lors du 
processus d’inscription ?

• Existe-t-il déjà des expériences de collaboration 
entre les enseignants des écoles publiques et 
les enseignants LCO ? 

Les enseignants LCO exercent souvent au sein de 
plusieurs établissements scolaires ayant chacun leurs 
propres normes et « lois » (non écrites), et fréquen-
tés naturellement par de nombreuses personnes et 
groupes. La coexistence est bien sûr grandement fa-
cilitée si tout le monde respecte certaines règles – en-
core faut-il les connaître !

• Existe-t-il un règlement intérieur décrivant 
mes droits et obligations ? Quelles règles s’ap-
pliquent à l’utilisation des locaux (salles de 
classe, par exemple) et des infrastructures ?

• Ai-je accès à la salle des professeurs, à la bi-
bliothèque de l’école, à la salle informatique, 
etc. ? Dois-je ou puis-je participer aux réunions 
de l’équipe ?

Souvent, les autorités éducatives donnent des 
lignes directrices décrivant les droits et les obliga-
tions des enseignants LCO, et/ou fournissent des 
documents d’information ainsi que des formu-
laires pour les leçons LCO, en partie traduits dans 
les différentes langues de migration.

1. Tout commence par une rencontre
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Prendre contact avec l’enseignant responsable 
de classe

La collaboration concrète a lieu principalement entre 
les enseignants LCO et les enseignants concernés des 
écoles publiques (en particulier les enseignants res-
ponsables de classe et les enseignants de langues). 
L’accent est mis sur le soutien commun des élèves. 
Les possibilités de collaboration sont nombreuses. Si 
l’école ne fait pas le premier pas, l’enseignant LCO 
aura tout intérêt à rechercher activement le contact 
avec ses homologues.  

• Si possible, présentez-vous en personne aux en-
seignants responsables de classe de vos élèves.

• Rédigez une brève fiche descriptive de vous-
même et remettez-la aux enseignants de vos 
élèves. Cette description doit contenir au 
moins votre nom, vos coordonnées (téléphone, 
e-mail) et des informations sur l’établissement 
et le moment où vous êtes joignable en tant 
qu’enseignant LCO. Autres renseignements 
éventuels : votre formation initiale et complé-
mentaire, vos compétences linguistiques, vos 
domaines professionnels antérieurs ou autres 
ainsi que vos intérêts particuliers. Complétez le 
tout d’une photo, afin que vos futurs collègues 
connaissent déjà votre visage.

Mes formations (initiale et complémentaire)
Je suis née et j’ai grandi en Macédoine, j’ai étudié le macédonien et l’allemand à l’Université de 

Skopje après ma maturité (baccalauréat), puis j’ai suivi une formation pour devenir enseignante. 

De 2002 à 2008, j’ai enseigné dans une école secondaire à Skopje. En 2009, j’ai émigré en 
Allemagne avec mon mari, qui a trouvé un poste de concertiste, et nos deux enfants Elisabeta et 

Zoran. Depuis 2011, je travaille comme enseignante LCO de macédonien dans votre école, entre 

autres. Je suis des cours de perfectionnement professionnel et j’aimerais commencer un master 

en psychologie. Durant mon temps libre, j’aime jouer de la musique et lire.

Mes connaissances  
en langues 

• Macédonien (langue maternelle) • Allemand (C2 CECR), Anglais (C1 CECR)• Albanais (B2 CECR)
• Turc (oral A2 CECR)

Mon travail

Actuellement, j’exerce comme enseignante LCO dans les établissements suivants :

• Lundi 16h30–18h00 : école primaire Anne-Frank• Mardi 16h30–18h00 : école primaire Großendorf • Mercredi14h00–16h00 : école primaire Eva-Ries 
Mes coordonnées Téléphone : 0049 123 456 789

Email: gordana@dmail.mk 
Adresse: Alban-Berg-Straße 77

Fiche descriptive de  
Gordana Todorova
Enseignante LCO de macédonien

Chères enseignantes, chers enseignants,
Je travaille depuis peu dans votre école comme enseignante LCO de macédonien. Je suis ravie de cette nouvelle tâche et j’ai hâte d’apporter un soutien actif aux enfants de votre classe tout comme de coopérer avec vous dans le cadre de leurs diverses activités scolaires. 

Vous trouverez ci-dessous les principales informations me concernant, ainsi que mes coordonnées. 
Je me réjouis de notre future collaboration !

III
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Dans certains pays, comme la Suède ou le land alle-
mand de la Rhénanie-du-Nord-Westphalie, la partici-
pation active à la vie scolaire et à l’enseignement est 
bien établie et va de soi. Dans d’autres pays et ré-
gions, en revanche, une politique en ce sens est rela-
tivement nouvelle et, en tout état de cause, des initia-
tives doivent être prises. Les enseignants LCO peuvent 
se renseigner au sujet de la situation sur leur lieu de 
travail, auprès de leurs collègues ou des autorités édu-
catives : si possible, il sera préférable de s’appuyer sur 
l’expérience acquise !

Réunions des enseignants et réunions d’équipe 

Au sein des écoles ont lieu des discussions et des 
prises de décisions qui affectent à la fois la vie quo-
tidienne de l’établissement et l’enseignement : par 
exemple, la planification des événements et projets 
scolaires, ou encore la tenue de réunions ayant pour 
thème des questions pédagogiques et didactiques en 
vue de soutenir les élèves. Les domaines sur lesquels 
l’école peut elle-même influer, tout comme les per-
sonnes disposant d’un réel un pouvoir de décision, 
varient d’un pays ou d’une région à l’autre. Encore 
une fois, mieux vaut se renseigner auprès des collè-
gues sur place ! 

 Les rencontres déterminantes restent toutefois les 
réunions des enseignants et les réunions d’équipe, 
auxquelles les professeurs LCO peuvent (ou même 
doivent) souvent participer, sous une forme plus ou 
moins institutionnalisée.

• Ma participation aux réunions des enseignants 
et/ou aux réunions d’équipe est-elle obliga-
toire (= partie de mon contrat de travail en 
tant qu’enseignant LCO) ?

• Est-il d’usage dans les écoles où j’exerce que les 
enseignants LCO participent aux réunions des 
enseignants et/ou aux réunions d’équipe ? Dans 
le cas contraire, puis-je initier la participation ? 

En tant qu’enseignant LCO, vous êtes souvent actif 
dans différentes écoles et vos ressources sont limitées. 
Pour cette raison, posez-vous les questions suivantes 
lorsque vous vous engagez bénévolement :

• Quelle forme d’engagement est importante 
pour moi en tant qu’enseignant LCO ? Quelles 
sont mes priorités ?

• Est-il envisageable que mon engagement soit 
rémunéré (par exemple par le biais d’un budget 
scolaire interne ou d’un budget spécial venant 
des autorités éducatives) ?

 

Fêtes d’école et semaines de projet

En général, les événements organisés par l’école 
offrent l’occasion de faire connaissance et de pré-
senter le travail accompli dans le cadre des cours 
LCO.  

Souvent, il existe déjà des manifestations institution-
nalisées qui peuvent être coorganisées avec le per-
sonnel LCO ou auxquelles celui-ci peut participer ac-
tivement, par exemple les fêtes de fin d’année, des 
soirées lecture (plurilingues) dans les bibliothèques 
scolaires ou de quartier, des semaines de projets du-
rant lesquelles des thèmes spécifiques sont traités 
dans toutes les classes, ou des événements dans le 
cadre de journées nationales ou internationales (par 
ex. le 26 septembre : Journée européenne des lan-
gues).

• Quels sont les événements de ce type qui 
existent déjà dans mon ou mes établissement(s) 
et qui est responsable de leur organisation ? Par 
ailleurs, des activités extrascolaires relèvent par-
fois de l’initiative d’autres acteurs, comme les 
bibliothèques communales ou les associations 
de parents d’élèves.

• L’événement offre-t-il une plateforme pour pré-
senter l’enseignement LCO ? Ma classe peut-
elle apporter une contribution, en accueillant 
par exemple le public dans différentes langues, 
en récitant un poème ou en racontant un bref 
conte de fées dans notre langue ou en l’inter-
prétant scéniquement ? On peut éventuelle-
ment convaincre les parents des élèves LCO de 
participer.

• Est-il possible, par exemple, de proposer une 
thématique importante pour une semaine de 
projet et de la concevoir ensemble ?

Visites de classe entre collègues 

Selon le contexte, l’enseignement LCO et celui dis-
pensé à l’école publique peuvent apparaître comme 
deux mondes « étrangers » ; en résumé, ils ne se 
connaissent pas ou trop peu, et ce pour plusieurs rai-
sons potentiellement cumulatives : la faible intégration 
institutionnelle de l’enseignement LCO au sein du sys-
tème éducatif public en général, des enseignants de 
l’école publique pas ou peu informés sur l’enseigne-
ment LCO, un enseignant LCO pas très présent dans 
l’établissement ou uniquement aux heures creuses, 
des conditions linguistiques pas optimales pour un 
échange entre collègues, etc. Autant de conditions qui 
font obstacle à une collaboration effective. 

Néanmoins, c’est en apprenant à se connaître 
que la confiance se construit ! Si nécessaire, faites 
donc le premier pas et invitez par exemple vos 

2. Participation active à l’école  
et à l’enseignement
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nu et de méthodologie. Les auteurs proposent 
non seulement du matériel pédagogique, mais 
montrent aussi comment simplifier la coordi-
nation entre les divers domaines d’enseigne-
ment (www.koala-projekt.de ; état à la date du 
11/11/2014).

• « Cross curricular » links and primary languages 
(de Grande-Bretagne) : dans le cadre des cam-
pagnes nationales de promotion des langues, 
des modèles ont été mis au point au Royaume-
Uni pour assurer une coordination entre les 
programmes scolaires publics et l’enseignement 
LCO. Les résultats de ces travaux sont désormais 
accessibles au public et offrent des conseils, des 
astuces et du matériel intéressants pour soute-
nir la promotion des langues d’origine dans les 
différentes matières de l’école publique (http://
www.bbc.co.uk/ schools/primarylanguages ; 
état à la date du 12 /11/2015).

Se rendre ensemble à la bibliothèque 

Les récits et les histoires jouent un rôle important à 
l’école. Par conséquent, ils sont fort appropriés aux 
activités communes entre les cours ordinaires et LCO. 
Les grandes écoles disposent souvent de leur propre 
bibliothèque, mais les enseignants peuvent aussi tout 
à fait utiliser les services des bibliothèques du quar-
tier. Celles dites « interculturelles » sont spécialisées 
dans les collections de livres plurilingues et donc par-
ticulièrement intéressantes pour l’enseignement LCO 
(en Suisse, par exemple, il existe le réseau des biblio-
thèques interculturelles Interbiblio, www.interbiblio. 
ch) : jetez un coup d’œil autour de vous ! 

• Y a-t-il une bibliothèque scolaire ou municipale 
près de l’école où l’on peut emprunter des livres 
dans différentes langues d’origine ? Ou bien 
existe-t-il un service de prêt scolaire pour la lec-
ture bilingue en classe ?

• Pourrais-je effectuer une visite de la biblio-
thèque avec l’enseignant responsable de la 
classe ou organiser un projet de lecture bi-
lingue avec lui ?

• La bibliothèque de l’école pourrait-elle être 
équipée de livres plurilingues ? S’il n’y a pas de 
financement possible, les parents de vos élèves 
LCO peuvent peut-être apporter leur contri-
bution en donnant des livres qui leur appar-
tiennent et qu’ils ont déjà lus.

collègues de l’école publique à assister à votre 
cours LCO. Demandez-leur si vous pouvez aussi 
leur rendre visite, et ce dans n’importe quelle 
langue : il y a (presque) toujours un moyen de 
communiquer.

Voici quelques suggestions de thèmes liés à l’ensei-
gnement LCO que vous pourriez présenter et appro-
fondir avec vos collègues de l’école publique, lors 
d’une visite de classe : 

• Travailler avec des classes hétérogènes : l’en-
seignement LCO signifie souvent un enseigne-
ment pour des élèves d’âges différents, avec 
des niveaux de langue très variables, un ajuste-
ment nécessaire des différents objectifs d’ap-
prentissage, ceux du pays d’origine et ceux du 
pays d’immigration, etc.

• Travailler avec des élèves qui sont dans une si-
tuation transculturelle : où se sentent-ils chez 
eux ? Qu’est-ce qui leur plaît particulièrement 
dans leur culture d’origine et dans celle de leur 
nouveau pays ? Quelles sont les attentes fami-
liales et sociales à leur égard ?

• Travailler avec les parents : quels obstacles les 
parents issus de l’immigration peuvent-ils ren-
contrer dans leurs contacts avec l’école pu-
blique ?

Enseigner ensemble  

Il existe différents modèles permettant aux ensei-
gnants LCO et aux enseignants des écoles publiques 
de concevoir des séquences d’enseignement com-
munes ; pour certains, du matériel est même dispo-
nible. Voici par exemple trois approches intéressantes : 

• EOLE/ELBE (principalement utilisée en Suisse) : 
l’approche « Éveil aux langues/Language awar-
eness/Begegnung mit Sprachen » vient à l’ori-
gine de la didactique des langues britannique 
et vise à renforcer la conscience linguistique 
générale. C’est pourquoi elle est parfaitement 
adaptée pour travailler avec des élèves parlant 
des langues différentes. C’est ce qui se fait en 
Suisse dans divers contextes (voir Giudici & Giu-
dici Bühlmann, 2014, Saudan et al, 2005, Scha-
der, 2010 [DVD] et 2012).

• Koala (principalement répandue en Allemagne) :  
cette méthode a été développée dans le cadre 
d’un projet de soutien destiné aux enfants 
turcophones et concernant « l’alphabétisation 
coordonnée en allemand et en turc au début 
de la scolarité ». Elle souligne l’importance 
d’un soutien coordonné en termes de conte-

III
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Les élèves LCO évoluent dans deux contextes scolaires 
différents, d’une part la classe de l’école publique, 
d’autre part le cours LCO. Les enseignants LCO ont, 
sur leurs élèves, un regard particulier qui est un com-
plément précieux au point de vue des enseignants de 
l’école publique. C’est là une opportunité d’appro-
cher de manière globale la planification d’apprentis-
sage et de soutien pour les enfants grandissant dans 
plusieurs langues. 

Planification commune de soutien pour les 
élèves plurilingues   

En partageant leurs expériences, les enseignants LCO 
et ceux de l’école publique peuvent mieux évaluer 
les élèves et mettre en place des mesures de soutien 
adaptées.

• Contactez les enseignants responsables de la 
classe de vos élèves et demandez-leur de quelle 
manière un échange entre professionnels est at-
tendu ou souhaité. 

• Faites vos observations sur les élèves et propo-
sez un soutien planifié en commun.

Convergences pour le choix des thèmes et le 
contenu des leçons

Il peut être utile que les deux enseignants planifient 
ensemble certains contenus, en particulier, si l’ensei-
gnant LCO donne des cours à un groupe d’enfants 
issus de la même classe de l’école publique. Il peut 
s’agir de thèmes propres à l’enseignement des lan-
gues (par ex. acquisition d’un vocabulaire sur un 
thème commun, exercices de syntaxe), mais aussi de 
sujets propres à certaines matières, comme « l’homme 
et l’environnement ». 

• Indiquez à l’enseignant responsable de la classe 
les sujets que vous traitez dans les cours LCO. 
Demandez-lui si des points de convergence en 
termes de contenu sont envisageables. Vous 
trouverez des suggestions intéressantes dans 
la brochure Mehrsprachig und interkulturell  
(« Plurilingue et interculturel ») du Dépar-
tement de l’éducation du canton de Zurich 
(Öndül & Sträuli, 2011, pp. 25-28), dans Scha-
der (2010, 2013) et dans les livrets « Pistes di-
dactiques » de la présente série.

Contribuer à l’évaluation des performances des 
élèves 

Le domaine de l’évaluation formalisée des perfor-
mances est réglementé avec précision dans tous les 
pays. Il est donc primordial de connaître les usages du 
pays d’immigration : 

• Dois-je noter mes élèves dans le cadre des cours 
LCO ou non ? Quelles sont les exigences à res-
pecter ? Existe-t-il des modèles pour évaluer et 
inscrire les notes ? À qui dois-je remettre les 
notes et dans quel délai ?

• L’État d’immigration accepte-t-il une attesta-
tion de présence ou une évaluation, pour que 
l’enseignement LCO figure dans le livret sco-
laire officiel ?

• Faites-vous aussi préciser si les performances 
des élèves des cours LCO sont prises en compte 
de manière formelle ou informelle lors des dé-
cisions de passage dans le niveau supérieur.

La collaboration entre l’école et les parents joue un 
rôle important dans les systèmes éducatifs européens. 
Les enseignants s’attendent à ce que les parents s’in-
téressent à ce qui se passe à l’école et aident leurs 
enfants à planifier leur cursus scolaire. Cette approche 
est assez inhabituelle pour certains parents nouvelle-
ment immigrés et peut aussi s’avérer difficile, surtout 
s’ils ne comprennent pas ou peu la langue locale 
d’enseignement, et ne sont pas familiers des struc-
tures et habitudes scolaires. Ici, les enseignants LCO 
peuvent leur apporter du soutien et jouer un rôle de 
médiateur.

Important : être sûr de votre rôle 

En tant qu’enseignant LCO, vous possédez générale-
ment une formation pédagogique et didactique qui 
légitime votre rôle dans la classe. À cela s’ajoutent 
éventuellement d’autres qualifications issues de la for-
mation continue et de la pratique. 

 Par conséquent, vous êtes une personne-clé entre 
l’école et les parents issus de l’immigration. Cepen-
dant, d’autres missions, telles que l’interprétariat in-
terculturel ou la médiation, ne font généralement pas 
partie de votre domaine d’activité. Dans de nombreux 
pays, les écoles peuvent également compter sur des 
services d’interprétariat ou de médiation intercultu-
relle qui offrent un soutien professionnel pour la com-

3. Planification de l’apprentissage  
et du soutien

4. Collaboration avec les parents 



141

munication avec les parents (en Suisse, par exemple, 
ces services sont assurés par l’organisation faîtière In-
terpret, www.inter-pret.ch), cf. également chapitre 2 
A.4.

Participation aux soirées avec les parents

Les soirées avec les parents, auxquelles tous les pa-
rents d’une classe sont invités, sont généralement ins-
titutionnalisées : elles ont lieu une ou deux fois par 
année scolaire et sont organisées et animées par l’en-
seignant responsable de la classe. Elles peuvent aussi 
être une bonne occasion pour les enseignants LCO de 
faire la connaissance des parents, de se présenter ainsi 
que d’expliquer en quoi consiste l’enseignement LCO.

• Demandez-vous s’il serait intéressant pour vous 
d’être présent lors d’une rencontre avec les pa-
rents (si vous avez par exemple plusieurs élèves 
LCO de la même classe à l’école publique), et 
discutez de votre participation éventuelle avec 
l’enseignant responsable de la classe.

Participation aux discussions avec les parents

Les entretiens avec les parents sont des discussions 
individuelles entre le(s) enseignant(s) de la classe et 
les parents, et sont souvent programmés lorsque, 
par exemple, des décisions sont en cours concernant 
le passage dans le niveau supérieur. Cependant, ces 
entretiens peuvent également permettre de discuter 
des problèmes individuels des élèves, ou d’envisager 
une approche commune pour leur apporter du sou-
tien. L’école publique a pour mission d’organiser des 
entretiens et des soirées parents-enseignants. Selon 
le contrat de travail, la participation aux soirées des 
parents et/ou aux entretiens avec les parents est un 
service complémentaire volontaire fourni par les en-
seignants LCO qui devrait, dans la mesure du possible, 
être rémunéré en conséquence. 

• L’enseignant responsable de la classe peut 
éventuellement vous demander d’assister à un 
entretien particulier avec les parents : faites-
vous préciser ce qu’on attend de vous et voyez 
si votre contribution sera utile ou non.

• Il se peut que les parents vous demandent (ou 
que vous considériez vous-même opportun) de 
prendre part à un entretien. Dans tous les cas, 
il est important de clarifier les rôles à l’avance, 
sachant que le choix des participants revient à 
l’enseignant de l’école publique qui a convo-
qué les parents. Bien sûr, de votre côté, vous 
êtes libre de proposer des entretiens aux pa-
rents de vos élèves.

3. Conclusion 

Les domaines de coopération et les propositions rete-
nus au chapitre 12 ne sont naturellement pas exhaus-
tifs, en raison des contextes extrêmement contrastés 
que vous rencontrez dans vos établissements, et de 
vos conditions de travail personnelles (par exemple, si 
vous venez d’arriver dans un nouveau lieu ou si vous y 
enseignez depuis un certain temps). En dépit de tous 
ces obstacles, il est essentiel que vous ne perdiez pas 
courage et conserviez votre envie de collaborer.
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1. Renate Neubauer, Hazir Mehmeti : 
Le projet « Ateliers » de l’École  
Primaire Européenne (Europäischen 
Volksschule) Goldschlagstrasse à 
Vienne 

Renate Neubauer est originaire d’Autriche. Elle 
vit depuis 40 ans à Vienne, où elle travaille de-
puis 21 ans comme enseignante.  

Hazir Mehmeti est originaire du Kosovo/Kosova. 
Il vit depuis 17 ans à Vienne, où il est enseignant 
LCO d’albanais dans différentes écoles depuis 
1999. 

Notre école est située dans le quinzième arrondis-
sement de Vienne. Qui connaît un peu Vienne sait 
qu’une ceinture sépare les quartiers intérieurs (plus 
chers) des quartiers extérieurs (un peu meilleur mar-
ché). De nombreux migrants occupent les apparte-
ments insalubres de la ceinture (qui n’ont pas été mis 
aux normes depuis longtemps) : ils y cohabitent dans 
des espaces exigus, de sorte que leur loyer soit sup-
portable. Notre zone démographique a donc toujours 
été plurilingue. Afin de rendre notre école attrayante 
et d’éviter la ghettoïsation, nous avions besoin d’une 
offre attrayante. C’est ainsi qu’est né le concept de 
l’École Primaire Européenne (Europäischen Volk-
sschule) : un intervenant anglophone enseigne l’an-
glais comme langue de travail 3 à 5 fois par semaine 
dans les classes.

 Le concept a fait ses preuves. L’anglais à l’école pri-
maire a attiré des parents de toutes langues et classes 
sociales, ce qui a permis une mixité. Après le change-
ment de direction, il y a neuf ans, la nouvelle direc-
trice a formé une équipe dédiée au développement 
de l’école. Sa tâche consistait non seulement à attirer 
l’attention sur l’anglais, mais aussi sur les nombreuses 
langues maternelles de nos élèves et à faire un meil-
leur usage des ressources existantes.

 Durant de nombreuses heures de travail, l’équipe 
a mis au point, avec les collègues de l’enseignement 
des langues maternelles, un plan d’« ateliers linguis-
tiques » afin d’accorder la même importance à toutes 
les langues. 

 Il a ensuite fallu déterminer ce qu’il convenait de 
mettre en œuvre pour que les langues de migration 
moins prestigieuses puissent jouir de la même image 
que l’anglais. Tout d’abord, les enseignants de langue 
maternelle ont dû se faire connaître des élèves : dé-
sormais, ils proposent chaque année de nouveaux 
ateliers (en 2e année) où ils présentent leur pays, un 
peu leur culture, et donnent envie d’en savoir plus. 

12B Partie pratique

Les enfants dont ce n’est pas la langue maternelle 
sont invités à participer à ces ateliers. 

 Il s’agit donc d’initier les élèves aux langues étran-
gères en tant que langues parlées par leurs camarades 
de classe et d’éloigner leur caractère « étranger ».

 Dans les classes, des dossiers sont disponibles et 
servent à rassembler du matériel, des fiches de travail, 
des images, des paroles de chansons, etc. et à créer 
un événement dont on se souviendra. Par exemple, 
dans l’atelier de français, des croissants ont été pré-
parés, puis distribués et savourés par tous. Dans le 
dossier, on trouve seulement une image de ce délice 
partagé, mais à la vue de la photo, sa bonne odeur 
sera encore présente dans les esprits des années plus 
tard ! 

 Nous avons estimé à six semaines la durée de cy-
cle d’un atelier. Durant ces six unités (1 à 2 leçons 
chacune), les enfants apprennent à connaître les so-
norités de la langue, à compter, à saluer, à utiliser 
des phrases élémentaires, etc. Ils se familiarisent avec 
le pays, entendent quelques chansons, et peut-être 
même apprennent une comptine. Il est certain qu’ils 
n’acquièrent pas une maîtrise de la langue, mais ce 
n’est pas du tout l’objectif. Nous avons discuté de l’op-
portunité de proposer un cours de langue l’après-mi-
di pour les enfants sérieusement motivés ; il semble 
toutefois que ceux-ci, bien que fort intéressés par la 
culture et mus par une grande envie d’apprendre à se 
connaître, n’arrivent en revanche généralement pas 
à se décider en faveur d’une langue qu’ils appren-
draient de manière systématique.

 Les ateliers sont proposés tous les jeudis matin 
pour les classes de la deuxième à la quatrième année. 
Des cours avancés ont été mis au point pour les classes 
de quatrième année afin que les élèves puissent ap-
prendre quelque chose de nouveau lorsqu’ils parti-
cipent pour la deuxième fois à un atelier. Le choix des 
langues proposées dépend toujours des enseignants 
de langue maternelle disponibles, car nous avons pris 
le parti de ne recruter que des locuteurs natifs comme 
enseignants. Actuellement, nous proposons les lan-
gues suivantes dans nos ateliers : l’albanais, l’arabe, 
le bosnien/croate/serbe, l’espagnol, le portugais, le 
tchèque/slovaque, le turc, le hongrois.

 Après chaque cycle, nous organisons une réunion 
des enseignants impliqués, durant laquelle des ques-
tions ou de nouvelles idées sont discutées. Dans le 
même temps, un groupe de travail mixte travaille à 
l’élaboration d’un programme pour les ateliers, qui 
pourrait surtout être utile aux nouveaux arrivants.

Lien : http://www.evsgoldschlagstrasse.at
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2. Schule Sunnadal, Karlskrona ; 
Rizah Sheqiri :  
Le projet « Jamais sans ma langue » 
de l’école Sunnadal et du musée de la 
Marine à Karlskrona/Suède

L’école Sunnadal est fréquentée par environ 400 
élèves allant du jardin d’enfants (école mater-
nelle) à la 9e année, dont la majorité n’est pas 
de langue maternelle suédoise. 
Lien : https://www.karlskrona.se/sv/Grundskolor/
Sunnadalskolan

Rizah Sheqiri est originaire du Kosovo/Kosova. 
Il vit en Suède et est enseignant LCO d’albanais 
depuis 1995 à Kalskrona. 

« Jamais sans ma langue » est un projet de coopé-
ration réussi entre l’école Sunnadal (où les cours de 
langue maternelle sont parfaitement intégrés au pro-
gramme scolaire) et le musée de la Marine de Kar-
lskrona. L’objectif du projet est d’améliorer le statut 
des langues maternelles par le biais de diverses formes 
d’apprentissage extrascolaire. 

 Notre premier objectif était de former des « mi-
ni-guides touristiques » pour la visite du musée 
dans différentes langues. Le but était de construire 
des ponts linguistiques et culturels, et d’enseigner 
la culture et l’histoire de Karlskrona aux membres 
d’autres cultures (peut-être d’abord aux familles de 
nos élèves) dans leur propre langue.

Ce concept a été principalement élaboré par les six en-
seignants participants à l’enseignement LCO. Ceux-ci 
ont ensuite suggéré une collaboration avec les anima-
teurs du musée. Parallèlement, les enseignants LCO 
constituaient un lien important entre l’école, le musée 
et les parents. Pour être à la hauteur de l’enjeu, ils se 
sont d’abord formés en tant que guides de musées, 
puis ont rédigé une brochure dans les différentes lan-
gues afin d’aider les élèves qui, à l’avenir, joueront 
eux-mêmes le rôle de « mini-guides » du musée. 

 Ce qui était et reste intéressant dans ce projet, 
c’est qu’il propose une utilisation de la langue d’ori-
gine dans un contexte parascolaire authentique, en 
relation avec une institution culturelle importante de 
la ville. Le projet ne remplace naturellement pas pour 
autant les cours LCO (qui font partie intégrante de 
l’emploi du temps ordinaire de l’école) ; il s’agit plutôt 
d’un complément qui contribue à la valorisation de 
l’enseignement LCO. 

 Entre-temps, une vingtaine d’élèves ont été for-
més pour devenir de « mini-guides » du musée au 
sein de la communauté albanaise. Quatre d’entre eux 
se sont également engagés dans la rédaction d’un dé-
pliant du musée en albanais. Contenu, illustration et 
conception ont été réalisés en collaboration avec des 
élèves d’autres groupes et des collègues suédois.

 Le projet a été évalué de manière extrêmement 
positive par les animateurs du musée, les enseignants 
LCO et suédois. Pour reprendre les propos d’un en-
seignant LCO, ce projet a permis de tisser des liens 
importants entre l’école, les parents, la ville, les insti-
tutions culturelles et les contenus, et de favoriser de 
manière générale l’intégration.

III
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Comme point final particulièrement motivant, les 
poèmes créés ont été rassemblés en un recueil, et 
grâce au concours de quelques sponsors, une véri-
table maison d’édition les a publiés sous la forme d’un 
ouvrage magnifiquement conçu. La vie est comme 
le mouvement d’ailes d’un oiseau... comprend des 
poèmes en onze langues : albanais, arabe, bos-
niaque, allemand, italien, portugais, suisse allemand, 
serbe, espagnol, turc, vietnamien – chacun doté de 
sa propre traduction en allemand. À la fin de l’année 
scolaire, une soirée littéraire a été organisée en pré-
sence de nombreux parents, d’enseignants et d’autres 
personnes intéressées. Le livret a déjà fait l’objet 
d’une troisième édition (Verlag Pestalozzianum, Zu-
rich ; ISBN 3-03755-044-9). 

Ce projet montre de manière exemplaire le type de 
réalisation de grande valeur auquel peut mener une 
coopération entre les enseignants des cours LCO et 
des cours ordinaires. Ce que l’on perçoit de manière 
seulement indirecte dans le livret, c’est la grande joie, 
l’engagement conséquent et la bonne ambiance qui 
ont caractérisé tout le travail sur ce merveilleux projet 
de coopération.

3. Urs Loppacher, Nexhat Maloku : 
Un projet pionnier : le recueil de poé-
sie, La vie est comme le mouvement 
d’ailes d’un oiseau...

Urs Loppacher a enseigné de 1975 à 1998 à 
l’école secondaire à Zurich (5e arrondissement) 
dans des classes ayant un fort pourcentage 
d’élèves issus de la migration.

Nexhat Maloku est originaire de Gjilan (Kosovo/
Kosova). Il vit depuis 1991 à Zurich, où il est en-
seignant LCO d’albanais depuis 1992. 

Le projet décrit ici : « La vie est comme le mouvement 
d’ailes d’un oiseau... Poèmes d’élèves en dix langues »  
est un projet pionnier de coopération entre les en-
seignements LCO et ordinaire en Suisse. Il remonte à 
la période heureuse d’une expérience scolaire menée 
dans les années 90, au cours de laquelle les cours de 
langue maternelle dans l’établissement scolaire de 
Limmat A, très hétérogènes du point de vue cultu-
rel et linguistique, ont été intégrés pendant quelques 
années à l’enseignement ordinaire (voir l’évaluation 
scientifique sur Internet sous Integrierter Fachbereich 
– Kurse in heimatlicher Sprache und Kultur im Obers-
tufenschulhaus Limmat A : « Matière intégrée – Cours 
de langue et culture d’origine dans l’école secondaire 
Limmat A »). 

 Durant ces années, tous les élèves du secondaire 
ont dû assister à des cours LCO de leur langue mater-
nelle. Les étudiants suisses ont suivi un cours suisse ;  
pour les petits groupes ne disposant pas de leur 
propre cours LCO, on a créé un cours international. 

 Au cours de chaque année scolaire, en étroite col-
laboration avec les enseignants LCO et ceux des cours 
ordinaires, au moins un projet interculturel commun a 
été réalisé. Il a ensuite été présenté aux parents, aux 
enseignants et parfois aussi, au public intéressé. 

 Au cours de l’année scolaire 1996-1997, le thème 
du projet était : « Écrire des poèmes ». Les élèves ont 
d’abord écrit des poèmes dans leur langue maternelle, 
puis, avec l’aide des enseignants, ils les ont traduits en 
allemand. 

 Dans le cadre de ce projet de poésie, les compé-
tences en langue maternelle des élèves ont été uti-
lisées de diverses manières : lire des poèmes, parler 
de poèmes, écrire des poèmes soi-même. Mais sur-
tout, les élèves ont fait l’expérience d’exprimer leurs 
sentiments de manière différenciée dans leur langue 
maternelle, ils ont appris de nouveaux mots et pu 
constater que leur langue maternelle était une res-
source importante et précieuse. 
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1. Veuillez relire les exemples de la partie pratique du 
chapitre 12 B. Lesquels pourriez-vous reprendre 
sous une forme similaire (ou réduite) dans votre 
propre contexte ? Quelles autres idées les trois 
projets présentés vous inspirent-ils ?

2. Réfléchissez à au moins deux événements, thèmes 
ou projets concrets, sur lesquels vous pourriez tra-
vailler avec les enseignants de l’école publique au 
cours du prochain semestre, discutez-en et plani-
fiez-les !

3. Créez une liste comportant les noms, les coordon-
nées et une brève fiche descriptive des personnes 
les plus importantes et des institutions avec les-
quelles vous êtes en contact régulier dans votre 
environnement professionnel.

4. Veuillez également réfléchir aux personnes ou aux 
institutions avec lesquelles vous aimeriez établir 
une relation ou une coopération plus intensive, 
puis discuter des possibilités de réalisation.

5. Le chapitre 12 A.1 suggère et illustre, à l’aide d’un 
exemple, comment créer une fiche descriptive per-
sonnelle en vue de la remettre aux enseignants de 
votre classe. À vous de créer la vôtre !

6. Réfléchissez aux conditions-cadres dont vous bé-
néficiez actuellement en tant qu’enseignant LCO 
et notez celles dont vous êtes satisfait ou moins 
satisfait. Réfléchissez aux possibilités permettant 
d’améliorer les points insatisfaisants. Choisissez 
deux ou trois mesures concrètes et fixez-vous pour 
objectif de les mettre en place avant la fin de cette 
année scolaire, ou au début de la prochaine année 
scolaire.

7. Réfléchissez à la manière dont se présente le sys-
tème scolaire dans votre contexte de travail actuel 
(types d’écoles, critères de sélection, possibilités de 
soutien dans les langues et autres domaines, etc.) 
et discutez-en. Où pouvez-vous éventuellement 
trouver les informations qui vous manquent (Inter-
net, collègues, etc.) ?

12C Pistes pour la réflexion, la discussion et 
l’approfondissement

8. Maintenant, réfléchissez aux similitudes et dif-
férences qui existent avec le système scolaire de 
votre pays d’origine et discutez-en. Esquissez une 
comparaison entre les deux systèmes scolaires 
avec les principales similitudes et différences. De 
quelles différences peuvent surgir des problèmes 
pour vos élèves ? Quelles particularités du pays 
d’immigration représentent une opportunité pour 
vos élèves ?

9. Lisez le programme d’études national, notamment 
ce qui se rapporte aux domaines de compétences 
« langue scolaire » ou « l’homme et son environ-
nement ». Réfléchissez-y et discutez-en pour savoir 
si vous pourriez créer des liens avec l’enseignement 
LCO et de quelle manière.

III
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Partie informative :  
contextes, champs problématiques

IV
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1. Introduction 

Dans l’ensemble de l’Europe, la promotion des lan-
gues revêt une importance primordiale sur le plan 
de la politique. Pendant longtemps, l’objectif décla-
ré était d’apprendre la langue de l’école et une autre 
langue étrangère européenne.  

Avec le renforcement des migrations interna-
tionales, l’intégration européenne et le respect 
croissant des langues minoritaires et régionales 
depuis les années 1990, les langues d’origine 
des enfants fréquentant les écoles européennes 
font de plus en plus fait l’objet de l’attention des 
politiques. 

Bien que le Conseil de l’Europe ait mentionné l’im-
portance de l’enseignement LCO dès 1977 dans sa  
« Recommendation 814 on Modern Languages in Eu-
rope », ces premières recommandations ont été peu 
suivies. En outre, les langues régionales des minorités 
nationales n’étaient souvent pas ou peu différenciées 
des langues de migration (voir par exemple, le White 
Paper on Education and Training de la Commission eu-
ropéenne de 1995 ou la 12e résolution de l’UNESCO 
de 1999). 

 Cela a bien changé. Dans les dernières recomman-
dations de 2006, « Recommendation 1740. The Place 
of Mother Tongue in School Education », le Conseil 
de l’Europe établit une distinction entre les modèles 
d’enseignement bilingue « forts » et « faibles » en re-
lation avec l’enseignement LCO. Les systèmes d’ensei-
gnement dits « forts » ont pour objectif de former les 
élèves de langue étrangère à devenir des individus bi-
lingues ou plurilingues, à l’oral et à l’écrit. En revanche, 
le qualificatif « faibles » fait référence à des modèles 
dans lesquels l’enseignement LCO n’est qu’un moyen 
de promouvoir plus efficacement la langue scolaire. Le 
Conseil de l’Europe recommande aux États membres 
de promouvoir des modèles bilingues « forts », car 
ceux-ci profiteraient à la société dans son ensemble. 
En outre, le Conseil de l’Europe soutient également 
les efforts éducatifs dans ce domaine, par exemple par 
le biais de la plateforme REPA-CARAP (carap.eclm.at ;  
tous les sites web ont été consultés pour la dernière 
fois le 17 novembre 2014). 

Cependant, ces recommandations sont interprétées 
différemment dans les pays européens. L’objectif de 
ce chapitre est de systématiser les différentes mises 
en œuvre et de mettre en évidence leurs avantages et 
leurs inconvénients.

Connaître le système dans lequel l’enseignement 
LCO est ancré dans son propre pays permet 
de mieux s’orienter, d’avoir conscience de ses 
propres droits et de percevoir les possibilités qui 
en découlent. En outre, les expériences et les 
services d’autres pays servent de base d’infor-
mations pour la poursuite du développement de 
l’enseignement LCO dans son propre pays. 

Les informations présentées ici proviennent principa-
lement de trois sources : a) des documents Eurydice 
élaborés dans le cadre des travaux de la Commission 
européenne, b) du rapport Language Rich Europe 
(Extra & Yağmur, 2012) rédigé au nom du Conseil de 
l’Europe et c) de la base de données LCO de la Confé-
rence suisse des directeurs cantonaux de l’instruction 
publique (CDIP/EDK) (http://www.edk.ch/ dyn/18777.
php) et du rapport Unterricht in Heimatlicher Sprache 
und Kultur (HSK). Beispiele guter Praxis aus der 
Schweiz, Giudici & Bühlmann, 2014 (« Enseignement 
de la langue et de la culture d’origine (LCO). Exemples 
de bonnes pratiques en Suisse »). Ces documents sont 
particulièrement utiles comme base de recherche, car 
ils contiennent une multitude de sources et de réfé-
rences.  

2. Histoire et expansion de l’enseigne-
ment LCO 

(cf. aussi chap. 1 A.7) 

Aujourd’hui, l’enseignement LCO existe probablement 
sous une forme ou une autre dans la majorité des pays 
européens. Deux tiers des États membres de l’Union 
européenne ont désormais émis des recommanda-
tions dans ce domaine (Eurydice, 2009, p. 22). Cepen-
dant, l’enseignement LCO est en général entièrement 
financé et organisé par les communautés de migrants. 
Le soutien de l’État est très limité dans de nombreux 
pays.

L’enseignement LCO dans les différents pays 
d’immigration et ses liens avec le système  
scolaire du pays : aperçu, faits, modèles 

13
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C’est dans les régions d’immigration classiques que la 
tradition de l’enseignement LCO est la plus longue. En 
France, en Allemagne, en Suède ou dans les cantons 
suisses les plus urbanisés, on trouve l’enseignement 
LCO en tant qu’offre complémentaire à l’enseigne-
ment ordinaire – réglementé par des accords formels 
avec les pays d’origine les plus importants – depuis les 
premières grandes vagues d’immigration des années 
1970 ; dans certains cas, de telles offres existaient déjà 
dans les années 30. L’objectif principal de l’enseigne-
ment LCO à l’époque n’était toutefois pas de promou-
voir les compétences linguistiques des enfants immi-
grés, mais plutôt de maintenir leur lien avec leur pays 
d’origine afin qu’ils puissent réintégrer l’école une fois 
de retour dans ce pays. Cette tradition joue encore un 
rôle dans la mesure où, dans certains pays, le soutien 
de l’État se limite à ces pays ou groupes traditionnels 
d’immigration.

 Avec l’augmentation des migrations internationales 
et l’intégration européenne, d’autres pays ont égale-
ment commencé à reconnaître l’enseignement LCO 
et, dans une certaine mesure, à le soutenir. Dans les 
nouveaux États membres de l’UE en particulier, la re-
connaissance de leurs minorités nationales respectives 
a conduit à la mise en place de vastes programmes 
de promotion de leurs langues maternelles, pouvant 
également bénéficier aux communautés de migrants.

 Le degré et la nature du soutien accordé par l’État 
à l’enseignement LCO dépendent de divers facteurs. 
Le fait que l’enseignement LCO soit particulièrement 
répandu dans les villes et les États d’immigration tra-
ditionnels, où il est également plus fortement soutenu 
par l’État, indique que la présence de groupes plus im-
portants de migrants de langue étrangère peut favori-
ser les efforts du gouvernement dans ce domaine sans 
qu’il soit cependant possible d’établir un lien direct 
(Eurydice, 2009, p. 31). D’autres éléments, tels que les 
objectifs politiques d’une communauté, la structure 
et, en particulier, la centralisation du système scolaire 
jouent un rôle tout aussi important.

3. Les modèles d’enseignement LCO 
en Europe 

Il est difficile de catégoriser clairement les diffé-
rents États en fonction de leur gestion de l’ensei-
gnement LCO. 

Dans les pays organisés de manière décentralisée – en 
particulier la Grande-Bretagne, l’Allemagne, l’Espagne 
et la Suisse – les modèles peuvent varier selon les ré-
gions. Mais dans certains pays organisés de manière 
centralisée – par exemple, la Suède – certaines com-
munautés scolaires ont aussi des compétences dans 
ce domaine. En de nombreux endroits, certaines 
villes, avec le soutien de l’État, ont créé des projets 
de collaboration entre l’enseignement LCO et l’école 
ordinaire, comme en Suisse et en Espagne. Pour ces 

raisons, les exemples cités ci-dessous se situent éga-
lement à différents niveaux (État, canton/région/land, 
ville/communauté scolaire). 

 Le fait qu’il soit parfois difficile d’établir une distinc-
tion entre l’enseignement LCO pour les communautés 
de migrants et celui des langues pour les minorités na-
tionales empêche aussi une catégorisation claire. Dans 
certains cas, les immigrés ou les enfants issus de l’im-
migration peuvent également profiter d’offres mises 
en place pour les minorités nationales. Les explications 
suivantes se réfèrent principalement à l’enseignement 
LCO pour les migrants ; cependant certains points de 
convergence ne sont pas à exclure. 

 La complexité et les multiples niveaux dans ce do-
maine expliquent pourquoi il n’est pas possible d’éta-
blir des catégories claires qui permettraient de classer 
les différents pays européens. Face à ce constat, nous 
proposons une systématisation en vue de regrou-
per les modèles existants selon deux critères distinc-
tifs : d’un côté, le maintien de l’enseignement LCO 
en tant que matière indépendante (par opposition à 
l’intégration de son contenu ou des langues d’origine 
dans l’enseignement ordinaire), de l’autre, le degré de 
soutien de l’État à l’enseignement LCO, divisé en sou-
tiens inexistant, partiel et fort. Pour chaque modèle, 
nous présentons un ou plusieurs exemples de régions 
ou pays correspondants en mettant l’accent sur diffé-
rentes caractéristiques, en fonction de la conception 
du système respectif. D’autres comparaisons systéma-
tiques fondées sur des critères prédéfinis sont présen-
tées dans les rapports et documents cités ci-dessus. 

3.1 Soutien de l’enseignement LCO 
comme offre d’enseignement indé-
pendante 

Dans la plupart des pays, l’enseignement LCO existe 
en tant que matière ou offre d’enseignement indé-
pendante, ce qui lui permet d’être plus ou moins relié 
à l’école ordinaire. Voici quelques modèles regroupés 
en fonction du degré de soutien apporté par les pays 
d’immigration. 

a) Soutien faible ou inexistant 

Dans de nombreux pays européens d’immigra-
tion, l’enseignement LCO n’est pas activement 
soutenu par les autorités, son organisation et 
son financement étant alors laissés à l’initiative 
d’associations locales ou des pays d’origine.  

Ces situations se rencontrent principalement dans 
les pays où l’immigration est faible ou plus récente 
(comme en Irlande). Ailleurs, il s’agit d’un manque 
délibéré de soutien, ainsi que le montre l’exemple sui-
vant.

IV
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Enseignement LCO aux Pays-Bas

Dans les années 1970, les Pays-Bas faisaient encore 
partie des grands pays d’immigration : à partir de 
1974, l’enseignement LCO a été soutenu et pro-
mu par l’État (Benedictus-van den Berg, in Extra & 
Yağmur, 2012, p. 164). À cette époque, l’enseigne-
ment LCO représentait une offre indépendante dans 
le cadre de l’école ordinaire et les enseignants étaient 
payés par l’État. En 2003-2004, cependant, l’offre 
a été supprimée dans les écoles primaires, ce qui a 
notamment entraîné le licenciement de 1 400 en-
seignants. Le gouvernement a justifié sa décision en 
affirmant que l’apprentissage de la langue locale et 
scolaire était l’objectif premier de la politique d’inté-
gration néerlandaise ; le soutien de l’État à l’enseigne-
ment LCO entravait la réalisation de cet objectif (Extra 
& Yağmur, 2006, p. 55). Les communautés locales (en 
particulier celles de la population turcophone) se sont 
depuis lors efforcées de maintenir cette offre. Elles 
organisent l’enseignement LCO de manière indé-
pendante pour les écoles primaires – dans les écoles 
secondaires néerlandaises, les élèves peuvent choisir 
parmi un large choix de langues étrangères, y compris 
celles de migration comme l’arabe, l’espagnol, le turc 
et en partie le russe – et essaient de récupérer l’aide 
publique par la voie juridique, sans succès jusqu’à 
présent : les tribunaux internationaux estiment en ef-
fet que la décision de l’État néerlandais ne contredit 
pas les recommandations européennes et que le sou-
tien ou non de l’enseignement LCO est du ressort de 
chaque État (voir www.aa.com.tr/en/ world/251542-
-turks-in-netherlands-struggle-foreducation-in-mo-
ther-tongue). 

 Parmi les autres pays où il n’existe aucun soutien 
de l’État pour l’enseignement LCO, on compte l’Italie, 
le Portugal, le Pays de Galles ou la Hongrie (voir Extra 
& Yağmur, 2012).

b) Soutien partiel  

Un autre modèle consiste à laisser la responsabilité 
de l’enseignement LCO aux organismes locaux, avec 
un soutien de l’État dans certains domaines. Le degré 
de ce soutien peut varier considérablement : il peut 
être de nature purement formelle et prendre la forme 
d’une aide organisationnelle (par ex. mise à disposi-
tion de salles) ou aller jusqu’à se concrétiser par le fi-
nancement de projets scolaires individuels ou d’offres 
LCO locales.

Enseignement LCO en Suisse

Dans la Suisse fédérale, les cantons sont principale-
ment responsables du système éducatif et par consé-
quent du soutien de l’enseignement LCO.  

En 2007, un certain nombre de cantons se sont 
toutefois engagés à soutenir l’enseignement LCO 
par des « mesures d’organisation » conformé-
ment à l’article 4.4 du Concordat HarmoS. Mais 
dans la pratique, cette obligation est interprétée 
de façons très différentes. 

Dans certains cantons, les écoles ne sont tenues de 
fournir que de manière informelle des salles et des 
infrastructures aux organismes responsables de l’en-
seignement LCO. Dans ceux qui sont plus urbanisés, 
comme Zurich ou Bâle, en revanche, des procédures 
formelles de soutien et de coordination ont été déve-
loppées : les organismes responsables qui s’engagent 
à remplir certaines conditions – y compris offrir un en-
seignement neutre sur les plans confessionnel et po-
litique ou adhérer aux plans d’études existants – sont 
formellement reconnus et activement soutenus par les 
administrations dans l’organisation de l’enseignement 
LCO. Ainsi, les autorités cantonales coordonnent l’ins-
cription des élèves, assurent la répartition des salles 
et la circulation de l’information entre l’école et l’en-
seignement LCO, organisent des cours de formation 
continue pour les enseignants LCO et veillent à ce 
que les résultats LCO obtenus soient inscrits dans le 
livret scolaire officiel des enfants (Giudici & Bühlmann, 
2014). 

Enseignement LCO en Estonie

L’Estonie a fait partie de l’Union soviétique jusqu’en 
1991 ; il s’agit donc d’un jeune État indépendant, 
avec une minorité russophone relativement impor-
tante. En 2003, des garanties formelles ont été émises 
en Estonie pour l’apprentissage des langues minori-
taires ; en 2004, ces garanties ont été étendues aux 
personnes issues de l’immigration (voir Newly Arrived 
Children in the Estonian Education System, 2004, en 
particulier point 2.3).  

Si au moins dix élèves le demandent, les écoles 
doivent, conformément aux lignes directrices 
existantes, leur donner la possibilité de suivre 
des cours dans leur propre langue. 

Les salaires et les frais de matériel sont à la charge 
de l’État estonien et l’enseignement a lieu pendant le 
temps scolaire ordinaire. La responsabilité de l’ensei-
gnement LCO et de sa conception incombe aux en-
seignants respectifs, qui doivent juste suivre certaines 
procédures définies lors des évaluations. Depuis 2006, 
les élèves de langue étrangère peuvent également 
choisir leur langue d’origine comme troisième langue 
étrangère obligatoire à l’école. L’offre a été peu utili-
sée jusqu’à présent (Eurydice, 2009, pp. 25-26).  
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c) Organisation de l’enseignement LCO par le 
pays d’immigration 

Le nombre de pays d’immigration entièrement respon-
sables du financement, de l’organisation et de la mise 
en œuvre de l’enseignement LCO est limité. Certains 
pays ont toutefois pris cet engagement et offrent des 
cours LCO sous cette forme principalement au niveau 
primaire tandis qu’au niveau secondaire, le perfec-
tionnement de la langue d’origine peut souvent être 
choisi comme langue étrangère (voir ci-dessous).  

Enseignement LCO en Autriche

En 1992, l’enseignement LCO a été intégré au pro-
gramme scolaire ordinaire en Autriche. L’État autri-
chien a pris en charge la réglementation, la garantie 
et le contrôle de l’offre ainsi qu’une partie de son fi-
nancement (Giudici & Bühlmann, 2014, pp. 21-22). 
Le personnel enseignant du LCO public est sélection-
né, employé et rémunéré par les autorités scolaires. 

 En Autriche aussi, un minimum de dix enfants in-
téressés constitue la condition préalable à la création 
d’un cours.

Depuis, environ 23 langues sont proposées : elles 
sont enseignées dans l’école ordinaire en paral-
lèle ou de manière intégrée, à raison de deux 
leçons hebdomadaires. 

Par « parallèle », on entend que les cours LCO ont lieu 
lorsque les matières enseignées ne sont pas suivies par 
les enfants concernés (par ex. l’instruction religieuse). 
Dans le cadre de l’enseignement LCO « intégré », les 
contenus de l’école ordinaire sont dispensés dans la 
langue d’origine. Comme l’enseignement LCO fait 
partie du cursus scolaire ordinaire, un programme 
obligatoire pour les enseignants a été élaboré en vue 
d’une meilleure coordination entre les enseignements 
ordinaires et LCO.

 L’enseignement LCO est très populaire en Autriche. 
Au cours de l’année scolaire 2009-2010, près de 30% 
de tous les écoliers autrichiens y ont participé (Nagel et 
al. dans Extra & al. Yağmur, 2012, pp. 84-85 ; www.
schule-mehrsprachig.at). 

Enseignement LCO en Suède

En Suède, l’enseignement LCO a été incorporé à 
l’école ordinaire en 1975, à titre de mesure d’intégra-
tion. Dans la plupart des écoles, il est dispensé sous 
forme d’offre supplémentaire et, conformément à la 
loi suédoise sur les écoles, tous les enfants dont la 
socialisation est fortement influencée par une langue 
autre que le suédois y ont droit. Environ la moitié des 
enfants qui répondent à ce critère (1/5 des écoliers) 
participent aux cours LCO.  

Plus de 90 langues sont proposées dans les 
écoles primaires et secondaires. 

Ce sont les municipalités qui sont responsables 
de l’enseignement LCO. Dès que cinq enfants de-
mandent un cours, les autorités scolaires locales sont 
obligées de l’organiser. En milieu urbain, il arrive que 
certains enseignants LCO soient employés de manière 
permanente par les écoles pour assurer des modèles 
d’enseignement plus intégratifs (Lehmann, 2013 ; 
http://modersmal.skolverket.se). 

Enseignement LCO en Allemagne

En Allemagne, les lands sont responsables de la po-
litique de l’éducation et par conséquent de l’ensei-
gnement LCO. À un niveau supérieur, la promotion 
des langues maternelles est soutenue par la Confé-
rence du ministère de la Culture. Dans la plupart des 
lands allemands, l’organisation de l’enseignement 
LCO incombe aux communautés migrantes. Cepen-
dant, en Bavière, en Hesse, en Basse-Saxe, en Rhéna-
nie-du-Nord-Westphalie et en Rhénanie-Palatinat, les 
cours LCO ont été intégrés à l’école ordinaire, de sorte 
que les administrations scolaires locales sont respon-
sables de son organisation. 

 En Rhénanie-du-Nord-Westphalie, par exemple, 
l’enseignement LCO est organisé par l’État pour les  
« langues les plus parlées », si le nombre d’élèves ins-
crits est suffisant. Les autorités ont publié des direc-
tives obligatoires en matière de programmes et établi 
une liste des supports pédagogiques approuvés. Pour 
être employés par l’État, les enseignants LCO doivent 
satisfaire à certaines exigences linguistiques et profes-
sionnelles ; des cours obligatoires de formation conti-
nue sont organisés à leur attention (Giudici & Bühl-
mann, 2014, pp. 19-20 ; Gogolin et al. dans Extra & 
Yağmur, 2012, pp. 135 sq).

3.2 Intégration des langues d’origine 
à l’école ordinaire

Si les langues d’origine sont intégrées au programme 
scolaire ordinaire, l’enseignement LCO classique est 
abandonné en tant qu’offre séparée et son contenu 
est alors transmis sous une forme différente : soit les 
langues d’origine peuvent servir de langues d’en-
seignement dans les matières ordinaires, soit elles 
figurent dans l’éventail des langues étrangères pro-
posées, ce qui permet de les intégrer au programme 
scolaire ordinaire.  

a) Les langues d’origine comme langues  
étrangères 

En particulier au niveau secondaire, il existe 
dans différents pays la possibilité de prendre 
certaines langues d’origine comme langues 
étrangères. 

IV
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Ainsi, les langues d’origine sont assimilées aux matières 
ordinaires et dotées de leurs propres programmes, 
objectifs d’apprentissage et supports pédagogiques. 
Dans la plupart des pays, cette offre s’applique à par-
tir du niveau secondaire, et récemment en Angleterre 
dès l’école primaire. 

Langues étrangères en Angleterre

Le nouveau programme national (www.gov.uk/go-
vernment/collections/national-curriculum), en vi-
gueur depuis septembre 2014, prévoit l’introduction 
d’une première langue étrangère dès la troisième 
année et d’une seconde dès la septième. Cepen-
dant, avant même la mise en place de cette mesure, 
près de la moitié des écoles anglaises remplissaient 
ces conditions. Les écoles sont libres de choisir leurs 
langues étrangères, mais doivent respecter le pro-
gramme national lorsqu’elles formulent leurs objec-
tifs pédagogiques. La langue la plus fréquemment 
choisie jusqu’à présent est le français, suivi de l’espa-
gnol (Board & Tinsley, 2014, p. 8). Les langues de mi-
gration sont moins souvent enseignées, mais certains 
projets semblent prometteurs (voir http://www.bbc.
co.uk/schools/primarylanguages).  

Langues étrangères en France

Les élèves des écoles secondaires françaises disposent 
d’un large éventail de langues obligatoires et facul-
tatives. Les principales langues proposées sont celles 
des États membres de l’UE et des pays qui partagent 
certains objectifs de politique étrangère avec la France 
(arabe, chinois, japonais, etc.). Ces langues peuvent 
être étudiées jusqu’au niveau de la maturité (bacca-
lauréat) ; en 2011, 57 langues ont été évaluées lors 
des examens (Calvet in Extra & Yağmur, 2012, pp. 
118 sq). 

 En France, des cours LCO ont été proposés par 
des enseignants étrangers, au sein des écoles pu-
bliques, dès 1925 (Giudici & Bühlmann, 2014, p. 21). 
Les efforts visant à transférer l’enseignement LCO 
dans l’offre de langues étrangères à l’école sont en 
revanche plus récents et principalement liés au déve-
loppement de l’enseignement des langues étrangères 
dans les écoles ordinaires. 

b) Promotion linguistique totale

Enfin, il faut mentionner certains projets régionaux 
ou locaux où la promotion de la langue d’origine des 
élèves a été intégrée à l’enseignement ordinaire. Dans 
la plupart des cas, cela signifie que les enseignants 
LCO sont employés par les écoles ordinaires en vue 
d’incorporer les langues d’origine dans l’enseigne-
ment en classe et de favoriser ainsi le plurilinguisme 
chez tous les enfants. Ces modèles ont été en particu-

lier mis au point dans les villes où la proportion d’en-
fants de langue étrangère est élevée. Ils ont souvent 
un caractère local et reposent sur des engagements 
individuels ou des comités. En même temps, la mise 
en œuvre de tels projets dépend souvent du soutien 
des autorités régionales ou nationales. On trouve des 
exemples entre autres en Suisse (Bâle-Ville, Genève et 
Zurich), en Suède et en Autriche.

4. Conclusion 

Les exemples présentés ci-dessus montrent différentes 
gestions de l’enseignement LCO et des exigences as-
sociées dans divers pays. Si l’on fait abstraction des 
États n’offrant aucun soutien, on peut distinguer 
plus particulièrement deux modèles de coordination :  
alors que certains États soutiennent l’enseignement 
LCO de manière purement formelle et organisation-
nelle (par exemple l’Estonie ou certaines parties de 
la Suisse), d’autres influencent activement le travail 
pédagogique dans le cadre de l’enseignement LCO 
(comme l’Autriche et certains lands allemands). 

 L’avantage du premier modèle consiste en la plus 
grande liberté dont disposent les communautés dans 
la conception des cours LCO, tandis que les inégalités 
financières et numériques entre les différentes com-
munautés peuvent être partiellement compensées par 
un soutien organisationnel et financier. 

 L’avantage d’une plus grande influence pédago-
gique des autorités du pays d’immigration sur l’en-
seignement LCO – par exemple par la création de 
programmes d’études, de matériel pédagogique ou 
de formations initiale et continue des enseignants – 
réside incontestablement dans la meilleure possibilité 
de coordination entre l’enseignement LCO et l’école 
ordinaire. La mise en relation des contenus et des 
méthodes des cours LCO avec les cours réguliers ou 
même l’intégration de certaines parties de l’enseigne-
ment LCO au cursus ordinaire est grandement béné-
fique aux élèves et favorise leur processus d’apprentis-
sage. Dans le même temps, une intégration plus forte 
de l’enseignement LCO peut également profiter aux 
enfants monolingues. 

 Quoi qu’il en soit, il est important de connaître la 
politique linguistique du pays dans lequel on tra-
vaille. C’est la seule façon de contribuer à l’amé-
lioration de l’enseignement LCO et de ses condi-
tions-cadres à différents niveaux. La connaissance 
de bons exemples nationaux et étrangers est à 
cet égard d’une grande utilité. 
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Nuhi Gashi : remarques sur  
l’enseignement LCO de l’albanais 
dans différents pays européens

Nuhi Gashi, M.A., a été enseignant et directeur 
d’école, puis enseignant LCO à Berlin ; depuis de 
nombreuses années, il est responsable, au minis-
tère de l’Éducation de la République du Kosova, 
de l’enseignement LCO de l’albanais en Europe 
et à l’extérieur. Grâce à ses multiples visites dans 
les écoles et à ses nombreux contacts avec les 
enseignants LCO ainsi qu’aux séminaires d’été 
qu’il a organisés pour les enseignants LCO d’al-
banais du monde entier, il connaît fort bien la 
situation de l’enseignement LCO dans différents 
pays. Il est donc parfaitement qualifié pour nous 
fournir un aperçu et une comparaison en la 
matière, probablement valables pour les autres 
groupes linguistiques. Le texte ci-après est une 
version abrégée du manuscrit original. 

Aperçu 

Des cours de langue d’origine albanaise (LCO) sont 
proposés dans de nombreux pays où vivent des Alba-
nais. Ils sont principalement suivis par les membres de 
la diaspora la plus récente (à partir des années 1960) 
et dans une moindre mesure par ceux des premières 
vagues d’émigration. Jusqu’aux années 1990, dans 
de nombreux endroits, les cours LCO de l’albanais 
faisaient partie de l’enseignement LCO yougoslave, 
au sein duquel ils avaient souvent une existence plu-
tôt discrète (restrictions sur le contenu, réduction sé-
vère de l’offre). Compte tenu des tensions politiques 
croissantes qui ont culminé avec la guerre au Kosovo 
(1998-99) et la déclaration d’indépendance du Ko-
sova en 2008, des programmes et des supports péda-
gogiques propres à l’enseignement LCO de l’albanais 
avaient été élaborés dès les années 1990-1995. Dans 
le même temps, le nombre d’Albanais de la diaspora 
a augmenté en raison de la guerre au Kosovo et des 
réfugiés de la République d’Albanie, à tel point qu’ac-
tuellement, environ un tiers de tous les Albanais sont 
des migrants. 

 Les objectifs de l’enseignement LCO de l’alba-
nais – initialement assurer la réintégration de tous les 
élèves dans le système scolaire une fois de retour au 
pays d’origine – ont depuis lors profondément changé 
et peuvent être définis comme ci-après.

13B Partie pratique

• Préserver l’identité culturelle et linguistique d’ori-
gine également dans le nouveau pays.

• Soutenir l’intégration dans la société du pays d’im-
migration par une solide identité biculturelle et 
une compétence interculturelle.

• Faciliter l’intégration dans la culture d’origine en 
cas de retour.

Programmes d’études, statut juridique, nombre 
d’élèves concernés  

Du point de vue albanais, les documents pertinents 
pour l’enseignement LCO sont les suivants : le « Pro- 
gramme d’études pour l’enseignement complémen-
taire de l’albanais dans la diaspora » (publié en 2007 
par le ministère de l’Éducation du Kosovo) qui com-
prend 19 livrets accompagnés de matériel pédago-
gique (6 pour chacun des niveaux élémentaire, inter-
médiaire et avancé, respectivement les niveaux I-III, et 
un pour le niveau préscolaire/école maternelle, déve-
loppés en collaboration avec la HEP de Zurich 2010-
2013) ainsi que le programme d’enseignement et les 
trois manuels d’enseignement par niveaux édités par 
la République d’Albanie en 2010-2012. 

 Du côté des pays d’immigration, il existe différents 
instruments de base et instruments-cadres pour les 
cours LCO, qui se limitent généralement à des prin-
cipes généraux, à certains domaines, etc. Des do-
cuments de ce type ont été élaborés, entre autres, 
par la Suède, l’Autriche, plusieurs lands allemands 
et cantons suisses, dont le Rahmenlehrplan für Hei-
matliche Sprache und Kultur, 2011 (Plan d’études gé-
néral – Cours de langue et de culture d’origine) de 
Zurich qui est probablement le plus concis. Certains 
pays ont même produit du matériel pédagogique et 
des manuels scolaires en albanais, comme la Suède 
et l’Autriche (voir http://modersmal.skolverket.se/al-
banska, http:// www.schule-mehrsprachig.at/index.
php?id=47).

 En ce qui concerne le statut juridique de l’ensei-
gnement LCO dans les différents pays, on constate 
un large éventail de situations. Cela va de l’absence 
généralisée de toute prise en compte des langues et 
des cultures d’origine par l’État jusqu’à l’intégration 
explicite et réussie des cours LCO au système scolaire 
du pays d’immigration. Dans l’ensemble, on distingue 
les trois formes d’organisation suivantes pour l’ensei-
gnement LCO :
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• Intégration de l’enseignement LCO au système 
scolaire (ex. Finlande, Suède, quelques lands alle-
mands). 

• Intégration partielle (ex. quelques cantons suisses). 

• D’autres formes, telles que la limitation de la coo-
pération à certains projets interculturels, jusqu’à 
l’auto-organisation complète par des associations 
culturelles ou éducatives albanaises (par ex. en Ita-
lie, Grèce, Grande-Bretagne, Belgique).

Ainsi, alors que dans certains pays, l’enseignement 
LCO (y compris la rémunération des enseignants) est 
pleinement intégré au système scolaire et fait l’objet 
d’études pédagogiques et linguistiques, la situation 
est différente dans de nombreux autres pays : l’en-
seignement LCO y est en effet considéré comme une 
offre facultative, son organisation et sa rémunération 
étant laissées aux associations culturelles ou éduca-
tives du groupe linguistique concerné, qui ne peuvent 
généralement pas atteindre une qualité profession-
nelle et sont contraintes de s’adresser à un nombre 
limité d’élèves. Dans ce type de situation, les possibi-
lités de formation continue des enseignants LCO sont 
généralement minimes ou inexistantes, les contacts 
avec les enseignants de l’école publique se limitent 
au minimum, le statut des enseignants LCO est peu 
reconnu et leur satisfaction professionnelle faible. 

 Toutefois, il convient d’ajouter que ni le Kosova 
ni l’Albanie n’ont réussi jusqu’à présent à améliorer 
cette situation, que ce soit par des accords bilatéraux 
avec les pays d’immigration ou des contributions fi-
nancières de leur part.

 Il est intéressant de noter que dans les États où 
l’enseignement LCO est intégré au système scolaire 
régulier, la réussite scolaire des enfants et des adoles-
cents issus de l’immigration a visiblement augmenté, 
conséquence à n’en pas douter de l’amélioration de 
l’intégration et de la compétence interculturelle. En 
ce sens, ce n’est donc pas un hasard si les universités 
de Suède, d’Autriche ou de Rhénanie-du-Nord-West-
phalie comptent un plus grand nombre d’immigrants 
albanais de deuxième génération que celles de Paris, 
Bruxelles, Rome ou Athènes, où l’enseignement LCO 
de l’albanais se déroule de manière plus discrète. Les 
cours LCO représentent assurément une aide impor-
tante dans la construction d’un parcours scolaire. 

 Selon les statistiques du ministère de l’Éducation 
du Kosova, environ 30 000 élèves albanais suivent 
des cours LCO, ce qui représente juste 2 % de tous 
les Albanais en âge d’être scolarisés dans la diaspora. 
La distribution entre les différents pays est intéres-
sante : la Finlande affiche le pourcentage le plus élevé 
d’élèves LCO (LCO intégré, presque 80 %). Suivent la 
Suède (70 %), l’Autriche (50 %), l’Allemagne (10 %, 
avec de fortes fluctuations selon les lands), la Suisse 
(un bon 8 %), etc.

Il ne faut pas oublier que dans certains pays euro-
péens, en dépit de l’importante migration albanaise, 
aucun enseignement LCO n’est proposé, pour di-
verses raisons.

Questions ouvertes 

Du point de vue scientifique (interculturel, didactique, 
linguistique et psychologique), l’importance de l’en-
seignement LCO est incontestable. Néanmoins, l’éla-
boration d’une base théorique et de lignes directrices 
didactiques et méthodologiques utiles pour ce type 
d’enseignement est souvent rendue extrêmement dif-
ficile par l’incertitude de son statut juridique (offre fa-
cultative) et les circonstances défavorables de sa mise 
en œuvre (planifié sur les heures creuses, faible ré-
munération, offre de formation continue réduite, etc.) 
À cela s’ajoutent la charge croissante de nouvelles 
matières et tâches qui pèsent sur les programmes 
d’études ordinaires et la lutte pour le temps libre des 
élèves, menée par un large éventail de prestataires. 

 En raison du petit nombre d’élèves, les cours 
doivent souvent être dispensés dans un système à 
classes multiples avec des groupes très hétérogènes 
en termes d’âge, de compétences linguistiques, de 
milieu familial, etc. Enseigner dans de telles classes 
relève d’un véritable défi et requiert une préparation 
et des qualifications qui vont bien au-delà de la for-
mation initiale normale. 

 Pour que l’enseignement LCO soit en mesure de 
s’imposer en tant qu’offre attrayante et importante, 
il est impératif que les enseignants LCO des pays 
d’origine ainsi que des pays d’immigration soient ac-
tivement soutenus, non seulement sur le plan insti-
tutionnel (meilleure intégration au système scolaire 
ordinaire, rémunération adaptée, etc.), mais aussi en 
matière de formation continue – par ex. dans l’acqui-
sition et la mise en œuvre des principes de l’individua-
lisation comme de l’apprentissage ludique et numé-
rique. 
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1. Veuillez relire le sous-chapitre 3 de la partie A  
« Les modèles d’enseignement LCO en Europe ». 
Réfléchissez à la question suivante et discutez-en :  
à quel modèle correspond à la situation de l’ensei-
gnement LCO dans le pays ou la ville où vous vivez 
et travaillez actuellement ?

2. Selon vous, qu’est-ce qui est positif dans la situa-
tion de l’enseignement LCO au sein du pays où 
vous vivez et travaillez ?

3. Selon vous, qu’est-ce qui est négatif, insatisfaisant 
ou à améliorer dans la situation de l’enseignement 
LCO au sein du pays ou de la ville où vous vivez et 
travaillez ? Veuillez établir une liste de points aussi 
concrète que possible.

4. Afin d’améliorer les éléments de cette liste, qui ou 
quelle instance devrait en être responsable ? Com-
ment pourrait-on ou devrait-on procéder pour in-
former les instances concernées et œuvrer en fa-
veur d’une amélioration ?

5. De nombreuses décisions et possibilités d’amélio-
ration sont élaborées à des niveaux politiques ou 
institutionnels supérieurs, où un enseignant ne 
peut guère exercer une influence à lui seul. Veuil-
lez considérer quels canaux et moyens seraient 
réalistes pour parvenir tout de même à mettre 
quelque chose en place.

6. Outre les situations problématiques qui requièrent 
impérativement l’intervention des niveaux supé-
rieurs, il existe aussi des problèmes moins impor-
tants qui pourraient sans doute être résolus par 
vous-même et vos collègues. Pensez à deux à trois 
exemples de « situations à améliorer » et apportez 
des solutions concrètes.

7. La comparaison avec d’autres pays est intéres-
sante, comme le montre la contribution du cha-
pitre 13 B. Veuillez réfléchir aux moyens (électro-
niques ou personnels) dont vous disposez pour 
vous informer sur la situation de vos collègues LCO 
dans d’autres pays ainsi qu’à la manière dont vous 
pourriez éventuellement initier un échange à ce 
sujet, puis discutez-en.

13C Pistes pour la réflexion, la discussion et 
l’approfondissement



157

IV

1. Introduction 

Les enseignants LCO travaillent dans un environne-
ment auquel ils ne sont généralement pas préparés 
par leur formation initiale dans leur pays d’origine. De 
ce fait, la formation continue représente pour eux une 
préoccupation centrale (voir à ce sujet les témoignages 
de certains d’entre eux dans la partie pratique de ce 
chapitre). Les contenus traités varient en fonction de 
la durée du travail et du séjour dans le pays d’immigra-
tion. Pour commencer, les sujets les plus importants 
sont les spécificités de l’enseignement LCO et du sys-
tème scolaire local dans lequel celui-ci s’inscrit. Ensuite, 
interviennent des discussions approfondies avec des 
collègues sur le contenu professionnel, l’acquisition de 
connaissances méthodologiques et didactiques solides 
et les possibilités de coopération avec l’enseignement 
ordinaire. Une première victoire serait atteinte si, à 
la suite de cette formation, un certificat était délivré 
aux enseignants, les plaçant ainsi sur un pied d’égalité 
avec leurs homologues en termes d’emploi.

 Les offres de formation continue sont proposées 
par au moins deux types d’institutions (cf. aussi chap. 
1 et Calderon et al. 2013, p. 90), à savoir :

a) par les institutions du pays d’origine  
(consulats, ministères de l’éducation, associa-
tions de parents et d’enseignants, etc.)  

Exemples : les ministères de l’Éducation du Ko-
sova et de l’Albanie organisent conjointement 
tous les ans des séminaires d’été destinés aux 
enseignants LCO d’albanais de toute l’Europe 
(voir ci-dessous) ; les associations de parents et 
d’enseignants albanais en Suisse organisent des 
séminaires de formation sur les nouveaux sup-
ports pédagogiques LCO.

b) par les institutions du pays d’immigration  
(institutions publiques telles que les directions 
de l’Éducation, les Hautes écoles pédagogiques, 
les universités, etc. ; des institutions privées 
comme les écoles de langues, les universités po-
pulaires pour adultes [Volkshochschulen], etc.)

Exemples : les cours obligatoires d’introduction 
au système scolaire cantonal, proposés par cer-
tains cantons suisses ; les cours de formation 
continue spécifiques à l’enseignement LCO pro-
posés par diverses hautes écoles pédagogiques 
et universités ; les offres de formation pour les 
enseignants locaux qui sont également propo-
sées aux enseignants LCO ; le cours autrichien 
«Enseignement de la langue maternelle : ensei-
gner la langue première dans un contexte de 
migration» (voir ci-dessous) ; les cours de lan-
gues et d’intégration proposés par divers pres-
tataires privés. 

Contrairement aux cours proposés par le pays d’ori-
gine, une bonne connaissance de la langue locale est 
généralement indispensable pour les cours offerts par 
le pays d’immigration, ce qui peut en rendre l’accès 
très difficile pour certains enseignants LCO. Mise à 
part la participation individuelle à des cours de langue, 
un modèle a fait ses preuves à Zurich, au sein duquel 
l’apprentissage de l’allemand se fait parallèlement à 
l’enseignement de contenus scolaires pertinents.

 L’ampleur de l’offre en formation continue – en 
particulier celle destinée aux enseignants LCO – varie 
d’un pays à l’autre (ou d’un land ou canton à l’autre) ; 
cf. également les déclarations de ces derniers au cha-
pitre 14 B. Alors qu’à Hambourg, par exemple, les 
enseignants LCO bénéficient d’un large éventail de 
cours et sont obligés de suivre une formation conti-
nue de 30 heures par an (cf. chapitre 1 A.4), ailleurs 
(par exemple dans certains cantons suisses), aucune 
offre n’est disponible.

 Au sein de la riche palette d’offres, nous avons 
choisi de présenter les deux exemples suivants : le 
module obligatoire « Introduction au système sco-
laire zurichois » comme modèle de soutien solide 
pour l’entrée dans la vie professionnelle (cf. chap. 14 
A.3) et la formation autrichienne « Enseignement de 
la langue maternelle : enseigner la langue première 
dans un contexte de migration » s’apparentant à un 
cours complet et accompagné d’un certificat reconnu 
(14 A.4). Mais tout d’abord, voici le programme du 
10e séminaire d’été des enseignants LCO d’albanais 
(14 A.2) en guise d’exemple de formation continue 
organisée par un pays d’origine.

La formation continue des enseignants LCO : 
besoins, modèles14

Basil Schader (14 A.1 et A.3); Nuhi Gashi (A.2); Elisabeth Furch et Elfie Fleck (A.4)14A Contextualisation 
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2. Une offre de formation continue du 
côté du pays d’origine : programme 
du 10e séminaire d’été pour les ensei-
gnants LCO d’albanais, Berat/Albanie, 
29.07–1.08.2014 

Remarque préliminaire 

Depuis dix ans, les ministères de l’Éducation du Kosova 
et de l’Albanie organisent des séminaires de forma-
tion continue de trois à quatre jours à l’attention des 
enseignants LCO d’albanais de toute l’Europe. Ceux-
ci se déroulent alternativement au Kosova, en Albanie 
et dans les régions albanophones de Macédoine et du 
Monténégro. Ils sont suivis par une moyenne de 130 
à 150 enseignants LCO ; la participation, l’héberge-
ment et les repas sont pris en charge. Ces séminaires 
ont entre autres particularités de proposer des confé-
rences, ateliers, etc. dirigés à la fois par des universi-
taires du monde albanophone (en poste par exemple 
dans les universités de Tirana ou de Pristina) et par des 
enseignants LCO d’albanais, en exercice partout en 
l’Europe. Chaque année, des experts dans le domaine 
de la pédagogie interculturelle des pays d’immigra-
tion sont invités en tant qu’orateurs et participants. 

 Outre la formation professionnelle et les échanges 
fructueux au-delà des frontières nationales, les sémi-
naires remplissent également d’importantes fonctions 
sociales et d’intégration.

Programme du séminaire de quatre jours à  
Berat (Albanie) 

1er jour        29 juillet 2014  
(Université de Berat)

14h–17h 

Ouverture  
du séminaire :

Représentation donnée par  
des élèves de Berat

Discours d’accueil : • Enseignante LCO originaire de 
Grèce

• Ministre de l’Éducation de l’Albanie 
ou du Kosova, ou un représentant

• Maire de Berat

17h–21h 

Aperçu du  
programme :

Entrée en matière : l’enseignement 
LCO de l’albanais et ses perspectives 
actuelles de développement  
(N. Gashi, B. Arbana)

Pause Débat et discussion ouverte

Conclusion : Dîner commun et soirée culturelle  
(présentation de livres, etc.) 

2e jour    30 juillet 2014  
(salle plénière de  
l’Université de Berat)

09h–13h 

Conférences et  
documents vidéo :

• L’unification des programmes 
d’études de l’Albanie et du Kosovo 
(G. Janaqi) 

• Le développement d’une conscience 
historique dans les familles  
(L. Qoshi) 

• Découverte du patrimoine culturel  
à travers des jeux traditionnels  
(B. Avdia) 

• Film documentaire : Vera, ensei-
gnante sur deux îles (A. Melonashi, 
A. Ashiku) 

• Pause-café

 • Document vidéo : la sortie pédago-
gique et ses effets (K. Çallaku) 

• L’apprentissage ludique à l’aide  
de l’exemple des jeux de dés  
(R. Hamiti)

13h–17h Déjeuner et temps de repos

17h–22h 

Animations  
socioculturelles :

• Visite de la ville et de musées, etc.

• Dîner commun et soirée culturelle 
(présentations de livres, etc.)

3e jour    31 juillet 2014  
(salle plénière et diverses 
salles de l’Université de 
Berat)

09h–11h 

Conférences et  
documents vidéo :

• L’enseignement en tant que  
« tâche exacte » et notre contribu-
tion (F. Tafilaku) 

• Traduire et communiquer dans la 
migration (D. Kajtazi) 

• Présentation de la monographie sur 
l’enseignement LCO d’albanais à 
Thessalonique (D. Zace)

• Pause-café

11h–12h30 

Ateliers au choix : • Travailler avec des classes hétéro-
gènes (N. Mehmetaj) 

• L’enseignement de l’albanais dans 
les lycées viennois et quelques-uns 
de ses problèmes (I. Arapi)

• Styles d’enseignement : différences 
et qualités (Y. Spahiu) 

• Travail sur des thèmes liés à l’his-
toire albanaise (F. Xhemalaj)

12h30–15h Déjeuner et repos
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15h–22h 

Animations  
socioculturelles :

• Excursion au mont Tomorr ou aux 
canyons et cascades d’Osumi

• Dîner 

4e jour    1er août 2014 (salle plénière 
de l’Université de Berat)

09h–11h 

Conférences : • Développer les compétences en 
lecture dans la langue première  
(E. Koleci) 

• La matière « langue albanaise » 
dans le programme d’études du 
Kosova (R. Gjoshi) 

• La monographie « Albanais(es) en 
Suisse », focus sur l’enseignement 
LCO de l’albanais (R. Rifati) 

• Pause-café

11h–12h

Ateliers au choix : • Possibilités de travail interdiscipli-
naire au sein des cours LCO d’alba-
nais (A. Tahiri)

• Exemple d’une leçon type d’alba-
nais en première année (K. Gjoka) 

• Deux approches concrètes pour 
promouvoir la compréhension écrite 
dans les textes littéraires et spéciali-
sés (R. Sheqiri)

12h–15h

Fin officielle du 10e 
séminaire : 

Conclusion : 

Distribution des attestations de 
présence 

Dîner commun et voyage du retour

Lundi 05 janvier  2015 

Introduction : • Informations sur l’organisa-
tion du module

• Tour de présentations des 
participants

Introduction au 
système scolaire du 
canton de Zurich :

• Aspects juridiques et  
structurels

Pause déjeuner

Introduction au 
système scolaire du 
canton de Zurich  
(2e partie)

• Organisation de l’école

Attribution de la  
tâche 1 :  

• se présenter dans  
l’établissement scolaire et 
faire une visite d’école

Mardi 06 janvier 2015 

Offres de soutien pour les élèves ayant des besoins péda-
gogiques spécifiques

Institutions autour de l’école

Pause déjeuner

Introduction au plan 
d’études LCO :

• Fonction et signification

Langue première, 
langue seconde et 
langues étrangères :

• Notions de base sur la didac-
tique de la langue seconde

• Concepts et modèles du 
plurilinguisme

Attribution de la  
tâche 2 :

• organisation de visites de classe 
mutuelles

Mercredi 04 mars 2015 

Enseignement LCO 
dans un contexte de 
migration :

• Lien avec le cadre de vie

(HSK = HSU) • Apprentissage interculturel

Le programme  
QUIMS : 

• Film : La réussite scolaire pour 
tous

Pause déjeuner

Planification de projets 
plurilingues pendant la 
leçon :

• Exemples

Attribution de la  
tâche 3 :

• Planification d’une unité 
d’enseignement, réalisation et 
réflexion

Jeudi 05 mars 2015 

Échange d’expériences 
et évaluation de la 
tâche 1 :

• Se présenter dans l’établis-
sement scolaire et faire une 
visite d’école

Aperçu de la vie quotidienne d’une directrice d’école  
(Idil Calis)
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3. Le module « Introduction au  
système scolaire zurichois » de la 
Haute école pédagogique de Zurich

Remarque préliminaire 

La participation à ce module en plusieurs parties, com-
prenant au total 42 leçons, est l’une des conditions 
obligatoires pour être admis comme enseignant LCO 
dans le canton de Zurich (outre une preuve attestant 
d’une formation d’enseignant ou d’une qualification 
équivalente, et d’une connaissance suffisante de l’al-
lemand). Un module préparatoire à la HEP Zurich est 
prévu pour ceux qui n’ont pas encore de connais-
sances suffisantes en allemand (niveau B1).
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4. La formation à l’échelle nationale : 
« Enseignement de la langue mater-
nelle : enseigner la langue première 
dans un contexte de migration » 
de la Haute école pédagogique de 
Vienne

4.1 L’enseignement de la langue  
maternelle en Autriche : quelques 
données-clés

Depuis 1992, l’enseignement de la langue maternelle 
fait partie du système scolaire ordinaire autrichien. 
Contrairement à ce qui se passe dans de nombreux 
autres pays européens, parmi lesquels la Suisse, cet 
enseignement en Autriche ne repose pas sur des ac-
cords bilatéraux avec les pays d’origine et n’est pas 
délégué à des associations de migrants. 

 En cela, l’Autriche envoie un signal clair, celui d’as-
sumer la responsabilité de la promotion des langues 
maternelles de ses élèves à l’école, et le message sui-
vant : l’engagement en faveur du plurilinguisme dans 
la vie quotidienne est une question de politique édu-
cative. Les langues des apprenants ont leur place à 
l’école et il faut qu’elles puissent s’y développer.

 Les enseignants de langue maternelle – comme 
tous leurs collègues – sont employés et rémunérés 
par les autorités scolaires autrichiennes et soumis à un 
contrôle de qualité par les organes de supervision des 
écoles autrichiennes. Les manuels scolaires et autres 
supports pédagogiques sont également fournis gra-
tuitement.

 

• Groupe cible

Tous les élèves parlant une langue autre que l’alle-
mand dans leur famille ou les enfants grandissant 
dans un contexte bilingue peuvent participer aux 
cours de langue maternelle – quels que soient leur 
nationalité, leur pays de naissance, leurs compétences 
en allemand et la durée de leur scolarité en Autriche. 
Au cours des dernières années, de plus en plus d’en-
fants issus de familles bilingues ont profité de cette 
offre. 

• Programmes d’études pour les cours de 
langue maternelle

Il existe actuellement trois programmes d’études 
neutres sur le plan linguistique, c’est-à-dire des pro-
grammes qui peuvent être appliqués à toutes les lan-
gues, de sorte qu’on peut y avoir recours pour toute 
nouvelle langue :  

Pause déjeuner

Aperçu des pratiques pédagogiques d’une enseignante 
LCO (Jun-Hi)

Matériel pédagogique 
dans les cours LCO :

• Courtes présentations

Jeudi 21 mai 2015 

Échange d’expériences 
et évaluation de la 
tâche 3 :

• Planification d’une unité 
d’enseignement, réalisation et 
réflexion

• Caractéristiques d’une bonne 
planification tenant compte 
du plan d’études LCO

Pause déjeuner

Introduction à  
la notation et à  
l’évaluation dans  
les cours LCO :

• Entretien sur la situation 
scolaire

• Évaluation des performances 
linguistiques

Vendredi 22 mai 2015 

Échange d’expériences 
et évaluation de la 
tâche 2 :

• Visites de classe mutuelles

• Caractéristiques d’un bon 
enseignement

Aperçu des pratiques pédagogiques d’un enseignant du 
système scolaire ordinaire

Pause déjeuner

Résumé des principaux aspects et clarification des ques-
tions en suspens

Évaluation 
Conclusion13
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• Niveau primaire (1re  – 4e années)

• Niveau secondaire (5e – 8e années) et écoles  
professionnelles (Polytechnische Schulen)

• Niveau supérieur des hautes écoles de formation 
générale (9e – 12e années)

Au sein des écoles professionnelles des niveaux se-
condaire et supérieur, il est possible, dans le cadre de 
l’autonomie scolaire, de mettre en place des cours de 
langue maternelle, mais cela n’est pas utilisé dans la 
pratique. Toutefois, les élèves intéressés sont libres 
de participer à un cours AHS, dans la mesure des 
places disponibles (AHS = Allgemeinbildende Höhere 
Schulen = « Hautes écoles de formation générale »). 

• Principes de base du droit scolaire et cadre 
organisationnel

Les cours sont proposés au niveau élémentaire en tant 
qu’exercice facultatif (participation volontaire sans 
notation) et, à partir du niveau secondaire, comme 
cours optionnel (participation volontaire avec nota-
tion) ou également en exercice facultatif. 

 L’enseignement de la langue maternelle peut être 
proposé sous forme de cours supplémentaire (souvent 
après la dernière leçon ou dans l’après-midi) ou de 
manière intégrative, dans le cadre d’un enseignement 
en équipe. Cela signifie que l’enseignant de langue 
maternelle travaille avec l’enseignant responsable de 
la classe ou de la matière sur chaque thème, dans la 
langue de l’élève concerné. 

 Pour l’enseignement sous forme de cours, un 
nombre minimum de participants est requis : il est 
possible d’avoir des élèves de classes, d’écoles ou de 
types d’écoles différents, ce qui favorise principale-
ment les langues les moins parlées. 

• Enseignants

La majorité des enseignants de langue maternelle ont 
achevé leur formation initiale dans leur pays d’origine, 
avec des qualifications très différentes. Certains, bien 
que titulaires d’un diplôme dans une certaine matière 
pour le cycle du secondaire, sont employés dans une 
école primaire, d’autres ont une formation en mathé-
matiques ou en sciences, mais n’ont pas suivi d’études 
linguistiques, d’autres encore sont interprètes, traduc-
teurs, linguistes ou travailleurs sociaux (formés en Au-
triche ou à l’étranger). 

Comme la plupart des enseignants n’ont pas de di-
plôme délivré par une haute école pédagogique au-
trichienne, ils sont employés dans le cadre de contrats 
spéciaux, ce qui se traduit par une classification moins 
favorable en termes de droit du travail et de droit sa-
larial.

4.2 Genèse et développement de 
cette formation 

Dans le cadre du Language Education Policy Profile, 
les experts du Conseil de l’Europe ont conseillé à 
l’Autriche de veiller à « une formation linguistique et 
didactique appropriée » du personnel enseignant de 
langue maternelle (cf. bm:ukkk & BM.W_F, 2008, p. 
102). 

 Compte tenu de cette recommandation, en 2011, 
le ministère de l’Éducation a chargé la Haute école 
pédagogique de Vienne d’élaborer un programme de 
cours pour une formation continue visant à accom-
pagner les enseignants de langue maternelle en exer-
cice. 

 Afin d’assurer en amont tant l’adéquation au 
groupe cible de ce cours que sa qualité, il a été en-
voyé à tous les enseignants de langue maternelle déjà 
en fonction un questionnaire en ligne pour recen-
ser les qualifications existantes ou les éventuelles la-
cunes professionnelles, et les contenus que le groupe 
cible considérait comme nécessaires au cours. Bri-
gitta Busch de l’Université de Vienne a été chargée 
de préparer et d’évaluer le questionnaire en 2011. 
Les résultats de cette enquête, à laquelle plus de  
60 % des personnes contactées ont participé, ont servi 
d’outil d’orientation pour la préparation finale du pro-
gramme d’études. 

 Parallèlement, le ministère de l’Éducation a enta-
mé des négociations avec la Chancellerie fédérale et le 
ministère des Finances en vue d’améliorer la situation 
des enseignants sous contrats spéciaux. Il en est ré-
sulté une nouvelle directive sur les contrats spéciaux, 
qui a été annoncée en octobre 2012 et se traduit par 
une classification plus favorable pour bon nombre des 
personnes concernées, y compris les (futurs) diplômés 
de la formation.
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4.3 Au sujet de la formation

En se fondant sur ce programme, la Haute école péda-
gogique de Vienne a créé, au cours de l’année scolaire 
2012-13, la formation « Enseignement de la langue 
maternelle : enseigner la langue première dans un 
contexte de migration », à l’échelle nationale. Celle-
ci est validée par l’obtention de 30 EC (= European 
Credits, c’est-à-dire 30 Crédits européens selon le sys-
tème européen de transfert de crédits/ECTS). Ayant 
été conçue à l’intention des enseignants en exercice, 
elle est constituée de six modules divisés en blocs heb-
domadaires de 50 % de présence et de 50 % travail 
personnel. L’ensemble de la formation peut s’effectuer 
sur quatre semestres.

 Le texte qui suit est un extrait du document soumis 
à la Commission d’étude de la Haute école pédago-
gique de Vienne, en 2012 (cf. Furch & Fleck, 2012). 

• Objectif de la formation

Cette formation vise à améliorer la qualification des 
enseignants de langue maternelle en exercice dans 
toute l’Autriche. Il est primordial que les candidats se 
spécialisent avant tout dans les domaines suivants : 
la linguistique, la méthodologie et la didactique de la 
langue maternelle dans le contexte actuel de l’édu-
cation, en tenant compte de la diversité des théories, 
méthodologies et approches éducatives.

 De même, la formation accordera une place im-
portante à notre responsabilité face à l’évolution de la 
société et prendra en considération les changements 
qui s’opèrent actuellement dans le vivre ensemble, en 
Autriche, ce qui permettra une professionnalisation 
des diplômés en phase avec le monde moderne.

 Cette formation s’adresse en premier lieu aux en-
seignants de langue maternelle qui exercent déjà leur 
métier dans toute l’Autriche. Par la suite, elle sera 
également proposée aux jeunes professionnels plu-
rilingues qui, après avoir suivi une formation péda-
gogique (dans une haute école pédagogique ou une 
université), souhaiteraient être employés comme en-
seignants de langue maternelle pour une ou plusieurs 
langues.

• Contribution au développement de l’école

La participation d’enseignants formés dans le cadre de 
ce cours jouera un rôle essentiel dans l’évolution fu-
ture de l’école, là où élèves et parents sont principale-
ment plurilingues, grâce à une auto-évaluation conti-
nue et des recherches scientifiques liées au domaine 
professionnel. 

 À l’issue de cette formation, les participants au-
ront acquis de précieuses informations sur l’égalité et 
l’équité des chances ; ainsi, il leur sera plus aisé de 
mettre en place ces principes d’égalité, puisqu’ils les 
auront étudiés de manière professionnelle et acadé-
mique. 

• Aperçu du contenu de la formation

Grâce à ce cours, les participants sont capables de : 

• réfléchir à la situation générale des élèves plurilin-
gues dont la langue première n’est pas l’allemand ;

• exercer en tant qu’enseignant de langue mater-
nelle dans une (ou deux) langue(s) choisie(s) pour 
les élèves utilisant activement cette(ces) langue(s) 
dans leur famille et leur vie de tous les jours ;

• encadrer et conseiller des élèves ayant une langue 
maternelle autre que l’allemand au sein de l’école 
et en dehors ;

• conseiller les enseignants sur la façon de gérer les 
élèves plurilingues dont la langue première n’est 
pas l’allemand ;

• développer une réflexion personnelle sur l’exer-
cice de leur profession en tant qu’enseignant de 
langue maternelle ; 

• promouvoir une juste auto-évaluation des élèves 
dont ils ont la charge en tenant compte de leur 
environnement linguistique et culturel spécifique ;

• engager le dialogue au sujet des problèmes de 
langue et d’apprentissage avec les parents, les en-
seignants, les élèves concernés et les institutions 
extrascolaires appropriées.
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• Vue d’ensemble du module

M1: Introduction à la thématique

M2: Connaissances de base issues de la  
recherche sur l’acquisition du langage,  
de la sociolinguistique et de la recherche 
sur les migrations

M3: Didactique des langues : méthodes pour 
un enseignement efficace de la langue 
première

M4: Communication dans un environnement 
plurilingue et multiculturel

M5: Concepts pédagogiques innovants, avec 
un accent particulier sur le plurilinguisme

M6: Discussion au sujet de la réalité scolaire

De plus amples détails et informations sur le concept 
général de la formation sont disponibles sur le site 
internet de la Haute école pédagogique de Vienne à 
l’adresse suivante : 

http://www.phwien.ac.at/index.php/hochschullehr-
gaenge-fortbildungsangebot/lehrgaenge  

4.4 Résultats et perspectives 

22 enseignants (surtout pour les langues : bosnien/
croate/serbe et turc, mais aussi pour l’albanais et le 
perse), venus de plusieurs lands autrichiens, ont parti-
cipé à cette formation organisée pour la première fois 
et tous l’ont achevée avec succès. 

 En parallèle, une étude rigoureuse, fondée sur des 
entretiens individuels structurés avec les participants 
et les responsables des cours, a révélé un degré élevé 
de satisfaction quant au contenu, au déroulement et 
aux objectifs de ceux-ci : 

 « Le cours a renforcé, chez les participants, des 
compétences discursives fondées sur un langage pro-
fessionnel s’appuyant sur des principes reconnus, leur 
conscience professionnelle et la perception qu’ils ont 
de leur profession, tout comme le sentiment de col-
légialité en institutionnalisant l’échange de conseils 
entre collègues ; il a aussi promu les compétences re-
latives à la différenciation et au traitement de l’hétéro-
généité et permis d’affirmer la conscience que chacun 
a de soi en tant qu’acteur conceptuel au sein de l’en-
treprise pédagogique : ces notions sont considérées, 

dans la littérature scientifique propre à ce domaine, 
comme des aspects essentiels du professionnalisme, 
ce que confirme la réalisation réussie des objectifs 
des cours. L’apprentissage commun institutionnalisé, 
la pertinence des contenus d’apprentissage sélection-
nés, l’atmosphère de travail, les conférenciers, le per-
sonnel spécialisé et les responsables de cours se sont 
avérés favorables à l’apprentissage ». (Moser, 2013)
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1. Sami Thaçi, Allemagne 

Sami Thaçi est originaire du Kosovo/Kosova. 
Il vit à Wuppertal et travaille depuis 1987 
comme enseignant LCO d’albanais à Wuppertal, 
Remscheid et dans d’autres communes. Voici 
quelques extraits de son témoignage : 

En Allemagne, l’enseignement LCO n’est pas organisé 
de la même manière dans tous les lands : ainsi, la Rhé-
nanie-du-Nord-Westphalie se distingue des autres, car 
l’enseignement LCO y est soutenu par le ministère de 
l’Éducation et de la Formation. Toutefois, la participa-
tion à l’enseignement LCO y est également facultative. 

 Le Landesinstitut für Schule (« Institut du land pour 
l’éducation ») met à disposition des enseignants débu-
tants une grande variété de services (séminaires, exer-
cices pratiques d’enseignement, etc.), leur permettant 
d’acquérir des connaissances en méthodologie et di-
dactique. 

 Afin de rester à jour sur le plan didactique, nous 
avons besoin d’événements en rapport avec toute 
nouvelle évolution du système éducatif, par exemple 
concernant le concept actuel d’orientation standard 
de l’enseignement. Pour ces innovations méthodo-
logiques et d’autres encore, les autorités scolaires 
proposent des formations d’une journée, auxquels 
je m’inscris toujours avec plaisir parce qu’elles m’ap-
portent réellement un plus. L’échange d’expériences 
qui a lieu dans ce cadre est également bénéfique.

 Des cours de professionnalisation sont aussi pro-
posés par le Landesinstitut de Soest et par d’excellents 
spécialistes exerçant dans différentes institutions de 
Rhénanie-du-Nord-Westphalie. En outre, nous pou-
vons, au cours de divers ateliers, présenter et échanger 
du matériel sur différents thèmes.

 Les séminaires de plusieurs jours, que le ministère 
kosovar de l’Éducation organise chaque été au Koso-
vo, en Albanie ou en Macédoine, constituent égale-
ment une importante source d’informations. L’intérêt 
principal réside ici dans le fait de pouvoir échanger 
avec des collègues enseignants LCO d’albanais venus 
de toute l’Europe.

2. Yinying Kong, Suisse

Yinying Kong est originaire de Chine. Elle vit de-
puis trois ans à Zurich, et y travaille depuis aussi 
longtemps comme enseignante LCO de chinois. 
Voici quelques extraits de son témoignage : 

Je suis très heureuse qu’il y ait ici une formation conti-
nue obligatoire, à savoir une introduction au système 
scolaire zurichois. Dans ce cadre, j’ai énormément ap-
pris sur le système scolaire du canton de Zurich. Une 
telle formation devrait exister non seulement à Zurich, 
mais dans toute la Suisse. 

 Au-delà de cela, je souhaite depuis longtemps qu’il 
y ait davantage de possibilités de formation pédago-
gique pour les personnes comme moi, c’est-à-dire 
pour les enseignants LCO souhaitant avoir une vue 
d’ensemble de la pédagogie et des bases dans les dif-
férentes matières. 

 Je trouve positif que nous soyons pris au sérieux 
en tant qu’enseignants LCO dans le cadre du système 
scolaire suisse. Je me suis souvent demandé ce que 
mon pays d’origine faisait réellement pour nous. Rien 
d’excessif ! Ne serait-il pas souhaitable, par exemple, 
d’offrir des cours d’été ou de courts séjours en Chine ?  
De cette façon, les élèves pourraient pratiquer leur 
langue ainsi que mieux connaître et comprendre le 
pays et sa culture ; en même temps, nous, les ensei-
gnants, pourrions actualiser nos connaissances pro-
fessionnelles.

3. Rizah Sheqiri, Suède 

Rizah Sheqiri est originaire du Kosovo/Kosova. Il 
vit en Suède et est enseignant LCO d’albanais à 
Karlskrona depuis 1995. Voici quelques extraits 
de son témoignage :

Une bonne école a besoin d’enseignants compétents 
et hautement professionnels qui maîtrisent « les fi-
celles de l’enseignement ». Heureusement, les di-
rections d’école de nombreuses municipalités l’ont 
compris depuis longtemps et travaillent désormais 
activement avec les universités et les hautes écoles 
pédagogiques pour professionnaliser les enseignants. 
Bien entendu, en tant qu’enseignant LCO, je profite 
aussi de ces offres et j’ai suivi, comme de nombreux 
collègues, des cours pédagogiques et didactiques de 
troisième cycle aux niveaux C et D. Nous sommes très 
satisfaits que nos études aient été couronnées de suc-
cès, car seuls les enseignants les plus qualifiés peuvent 
– telles de « solides locomotives » – faire avancer et 
développer l’éducation pour l’avenir. Bien sûr, notre 

14B Partie pratique 



165

IV

Jusqu’à présent, j’ai principalement suivi des forma-
tions d’une journée, organisées par les écoles où je 
travaille. Les contacts avec d’autres enseignants LCO 
expérimentés, auprès de qui j’ai beaucoup appris, ont 
également été importants pour ma formation conti-
nue. 

 Les systèmes scolaires de la Somalie et de la Suède 
étant très différents, les cours d’introduction aux sys-
tèmes scolaires locaux sont d’une importance capi-
tale. Il en va de même pour les visites dans d’autres 
écoles et dans les classes d’autres enseignants. 

 Ce serait merveilleux que mon pays d’origine 
puisse m’apporter un meilleur soutien en me fournis-
sant du matériel ou des manuels scolaires spéciale-
ment destinés à l’enseignement LCO. Malheureuse-
ment, de tels ouvrages n’existent pas.

6. Svetlana Matić, Autriche

Svetlana Matić est originaire de Serbie et vit à 
Vienne. Elle est enseignante LCO de bosnien/
croate/serbe depuis 20 ans et a écrit plusieurs 
livres.  

La formation professionnelle continue est d’une 
grande importance pour les enseignants LCO, égale-
ment dans la perspective d’une réalisation innovante 
des tâches éducatives et pédagogiques. Les séminaires 
et les conférences proposés jusqu’à présent se sont 
plus concentrés sur les théories pédagogiques que sur 
la pratique de l’enseignement. Je pense qu’à l’avenir, 
nous devrions davantage nous focaliser sur les besoins 
concrets des enseignants et des élèves, par le biais no-
tamment d’une recherche scientifique plus poussée 
dans ce domaine. Il est important que les questions 
théoriques et pratiques actuelles concernant l’éduca-
tion et l’enseignement soient aussi abordées en ma-
tière de pédagogie. 

 L’Autriche est l’un des rares pays à accorder une 
grande attention à l’enseignement LCO ; une politique 
éducative très responsable y est menée. Dès le début, 
les autorités scolaires étaient responsables de l’ensei-
gnement LCO. Depuis 1992, l’enseignement LCO fait 
partie du système scolaire autrichien, de sorte que les 
pays d’origine n’ont plus la possibilité d’exercer une 
quelconque influence sur son organisation, en ce qui 
concerne par exemple le bosnien, le croate et le serbe. 
Il faut toutefois s’attendre à ce que ces pays mani-
festent un intérêt accru pour l’enseignement LCO, car 
de nombreuses personnes originaires de l’ex-Yougos-
lavie vivent en Autriche. 

 La formation continue du personnel enseignant 
dans le domaine de la « pédagogie et de la didactique »  
est une nécessité pour toute société moderne. En ce 
sens, je me suis toujours efforcée de répondre aux exi-
gences et aux tâches qui m’incombent. C’est pourquoi 
je participe régulièrement à des séminaires et des ren-

formation n’est pas terminée ; c’est un processus qui 
doit durer toute la vie. 

 Ajoutons que dans le cadre du développement de 
l’enseignement et de la formation continue, nous, 
les enseignants, pouvons aussi beaucoup donner et 
apprendre les uns des autres. Nous pouvons devenir 
des sources d’inspiration réciproques, en observant 
le travail d’autrui d’un œil critique et en formulant 
des commentaires. Ces formes de consultations et de 
discussions entre pairs sont d’autant plus précieuses 
qu’elles s’intègrent bien et facilement dans la vie quo-
tidienne de l’école.

4. Hazir Mehmeti, Autriche

Hazir Mehmeti (M.A.) est originaire du Koso-
vo/Kosova. Il vit depuis 17 ans à Vienne, où il 
travaille comme enseignant LCO d’albanais dans 
différentes écoles depuis 1999. Extraits de son 
témoignage :

(...) Dans mon pays d’origine, je n’avais fait aucune 
expérience sur laquelle je pouvais m’appuyer ici pour 
les cours d’intégration et les cours LCO. J’ai donc dû 
trouver une solution pour acquérir les connaissances 
appropriées à un enseignement et un apprentissage 
réussis. J’ai assisté à des séminaires sur les défis de 
l’intégration, mais ce que j’y ai appris n’était pas suf-
fisant. J’ai dû « inventer » moi-même de nouvelles 
méthodes adaptées aux particularités de l’enseigne-
ment LCO. Je ressentais le besoin d’une formation 
spécifique sur l’intégration et l’apprentissage de la 
langue d’origine. Il est important que ces séminaires 
tiennent toujours compte de l’évolution et des ten-
dances sociales et technologiques. Je souhaiterais que 
soient créés des groupes de formation multilingues, 
multiculturels et multidimensionnels, où nous nous 
familiariserions avec les derniers développements et 
nouvelles connaissances en la matière. 

5. Mahamuud Ali Adam, Suède

Mahamuud Ali Adam est originaire de Somalie, 
où il a travaillé comme enseignant d’histoire. Il 
vit en Suède depuis 6 ans ; il travaille depuis un 
an comme enseignant LCO de somali à Kar-
lshamm. Extraits de témoignage : 

En ce qui concerne la formation continue, j’ai de nom-
breux souhaits à émettre en vue de devenir le plus ra-
pidement possible un bon enseignant de langue ma-
ternelle. Le mieux, ce serait des cours intensifs. Mon 
vœu le plus cher serait d’acquérir une qualification 
non seulement en tant qu’enseignant de langues, 
mais aussi d’histoire et de sciences sociales. 
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contres scientifiques. De plus, je veille à ce que ces 
nouvelles découvertes influencent concrètement mon 
enseignement au quotidien. Grâce à mes propres 
publications, j’ai regroupé mes expériences pour les 
rendre accessibles et utilisables à d’autres ; dans le 
même esprit, je prépare actuellement un doctorat sur 
l’enseignement LCO dans des écoles primaires vien-
noises.

 

7. Gulderen Ozyildirim, Angleterre

Gulderen Ozyildirim est originaire de Turquie. 
Elle vit à Londres, où elle est enseignante LCO 
de turc depuis de nombreuses années. 

À la base, j’ai un diplôme d’enseignante, obtenu en 
Turquie. De plus, je me suis toujours tenue au courant 
de la façon dont on enseigne le turc aux élèves qui ont 
grandi en Angleterre, ou qui y sont arrivés très jeunes. 
Le matériel pédagogique que j’ai moi-même dévelop-
pé a également contribué à ma formation continue, 
à savoir des outils pour apprendre l’alphabet turc et 
du matériel pour visualiser les leçons, par exemple 
des cartes de memory pour l’alphabet. L’acquisition 
de matériel pédagogique est d’ailleurs souvent diffi-
cile, même si certaines librairies disposent d’un petit 
stock en turc. Cependant, il s’agit le plus souvent de 
supports très élémentaires pour les débutants. Cette 
offre devrait absolument être élargie. Un soutien du 
ministère turc de l’Éducation serait sans doute aussi 
souhaitable. 
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IV

1. Veuillez réfléchir à vos propres besoins de for-
mation continue dans le cadre de votre travail en 
tant qu’enseignant LCO (à vos débuts, après un 
certain temps, aujourd’hui) et en discuter. Quels 
contenus et sujets vous intéressaient alors, et vous 
intéressent encore ?

2. Quelles formations continues avez-vous suivies 
jusqu’à présent, et ont-elles été positives ? Y en 
a-t-il que vous recommanderiez à vos collègues ?

3. Veuillez dresser une liste, seul ou en binôme, des 
sujets de formation continue susceptibles de vous 
intéresser plus particulièrement. Distinguez ceux 
qui devraient être offerts par votre pays d’origine 
de ceux qui relèvent selon vous du pays où vous 
vivez et travaillez actuellement. Réfléchissez à la 
façon dont vous pourriez répondre à ces besoins 
de formation.

4. Quelles possibilités envisagez-vous pour participer 
à un cours de formation continue en commun avec 
vos collègues de l’enseignement ordinaire (par ex. 
un cours de formation continue interne à l’école) ? 
Quelle pourrait-être votre contribution ? Que pour-
riez-vous faire pour intégrer les cours de formation 
continue proposés dans le cadre du système sco-
laire régulier (si ce n’est pas déjà le cas) ?

5. L’étude de Calderon, Fibbi et Truong (voir les indi-
cations bibliographiques) montre que de nombreux 
enseignants LCO ne connaissent pas forcément les 
programmes de formation continue offerts par le 
pays d’immigration. Qu’en est-il pour vous ? Sa-
vez-vous quelles sont les formations proposées, où 
et comment s’y inscrire ? Connaissez-vous les cata-
logues ou sites web où sont publiées les offres de 
formation continue ? Échangez des idées avec des 
collègues et des enseignants du cursus ordinaire, 
jusqu’à obtention des informations nécessaires !

14C Pistes pour la réflexion, la discussion et 
l’approfondissement

6. Le chapitre 14 A.3 décrit le cours d’introduction 
au système scolaire zurichois, que tous les ensei-
gnants LCO doivent suivre. Y a-t-il quelque chose 
de semblable là où vous travaillez ? Quelles sont 
vos expériences ? Où avez-vous acquis vos connais-
sances concernant le système scolaire local ?

7. Le chapitre 14 A.4 décrit la vaste et impression-
nante formation autrichienne : « Enseignement 
de la langue maternelle : enseigner la langue pre-
mière dans un contexte de migration ». Un projet 
similaire a-t-il été mis en place là où vous vivez et 
travaillez ? Dans le cas contraire, comment fau-
drait-il procéder pour le lancer ?

8. Au chapitre 14 B, des enseignants LCO de diffé-
rents pays décrivent leurs expériences et leurs be-
soins en matière de formation continue. Lisez tous 
les exemples, puis discutez-en (ou abordez-en seu-
lement quelques-uns) en les mettant en relation 
avec vos propres expériences !
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1. Questionnement à propos de  
l’enseignement LCO 

On ne s’interroge généralement pas sur l’efficacité 
de l’enseignement LCO juste par curiosité et intérêt. 
Au contraire, la question en elle-même a tendance à 
prouver que ce type d’enseignement suscite des dé-
bats, se nourrissant d’arguments en faveur ou contre 
son autorisation dans le système éducatif. La re-
cherche sur l’enseignement LCO ne porte donc pas en 
réalité sur les méthodes d’enseignement, le matériel 
didactique et les supports pédagogiques, ni sur les dé-
cisions concernant l’organisation des écoles, ni sur les 
répercussions qu’ont les caractéristiques structurelles 
ou sociologiques des différentes langues d’origine sur 
les processus et succès de l’apprentissage, mais sur la 
question très générale de savoir si la participation ou 
non à un cours LCO contribue à la réussite scolaire 
dans le pays d’immigration ou si, à l’inverse, elle peut 
constituer un obstacle. 

 Il convient de se pencher précisément sur la fa-
çon dont cette question doit être appréhendée. On 
pourrait comprendre qu’il s’agit d’établir si les perfor-
mances réalisées dans le cadre de l’enseignement LCO 
sont reconnues au sein du système éducatif et font 
partie de la réussite scolaire, au même titre que les per-
formances dans les autres matières. Mais la question 
est rarement posée en ces termes. On pourrait aussi 
penser que la question porte sur le rôle que joue l’en-
seignement LCO pour atteindre les principaux objec-
tifs du système éducatif qui sont valables pour toutes 
les matières, et s’il permet d’aiguiser la conscience lin-
guistique, de renforcer la compétence interculturelle 
ou de promouvoir la capacité à apprendre de façon 
autonome. Mais ces problématiques n’ont pas encore 
fait l’objet d’études scientifiques, et dans la plupart 
des cas, la question est comprise comme suit : l’ensei-
gnement LCO favorise-t-il ou compromet-il l’intégra-
tion des élèves au sein du système éducatif du pays 
d’immigration, et, de manière plus précise, tend-il à 
promouvoir ou à entraver l’acquisition de la langue 
d’enseignement et de formation du pays d’immigra-
tion ? 

 

C’est une question un peu surprenante : de fait, 
on ne demande en général pas si l’enseigne-
ment de la physique contribue à l’apprentissage 
des mathématiques, ou si celui du français amé-
liore les performances en anglais. 

Force est de constater que l’enseignement LCO sus-
cite de nombreuses interrogations et que celles-ci dé-
clenchent plutôt un large intérêt : en effet, les prises 
de position pédagogiques et politiques engagées à 
son sujet ne manquent pas. Dans ce qui suit, seules 
les publications qui répondent aux exigences scienti-
fiques seront présentées.  

2. Recherches aux États-Unis

Hopf (2005, 2011) adopte une vision très critique sur 
l’enseignement LCO, se référant aux recherches amé-
ricaines des années 1970 qui ont étudié les liens entre 
le temps de la leçon consacré au traitement (inter)ac-
tif des tâches pédagogiques (« time on task ») et les 
performances scolaires des élèves. Selon lui, « plus les 
élèves migrants passent du temps à apprendre acti-
vement la L2 [langue seconde ou langue de l’école, 
ndlr], plus ils acquièrent de compétences dans celle-
ci. En revanche, s’ils investissent du temps – toujours 
limité ! – dans l’apprentissage de la L1 [langue pre-
mière, ndlr], il leur en reste naturellement moins pour 
les autres matières » (cf. Hopf 2011, p. 26). Cet argu-
ment est cependant discutable, car il transforme une 
déclaration de didactique générale – tout à fait conce-
vable – en une incompréhensible concurrence entre 
matières : sans fournir d’explication, seul l’enseigne-
ment de la langue maternelle est présenté comme 
un concurrent de l’allemand (après tout, l’anglais, le 
sport, les arts visuels, les mathématiques et d’autres 
matières prennent aussi du temps.) La thèse de Hopf 
mérite donc d’être revue. 

 C’est à cette tâche que s’est en premier lieu atte-
lée Söhn (2005). À l’appui des recherches américaines 
menées sur l’efficacité des modèles d’éducation bi-
lingue (« effectiveness of bilingual education »),  
elle examine d’un œil critique les études récentes. 

Études sur l’efficacité de l’enseignement de 
la langue et de la culture d’origine : état de la 
recherche, problèmes, besoins 
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Elle fait référence en particulier à deux méta-analyses, 
c’est-à-dire des études qui évaluent un grand nombre 
d’études individuelles, et comparent leurs résultats. 
Elle en conclut : « Rien ne prouve que les programmes 
scolaires bilingues aient un impact négatif sur les per-
formances en langue seconde (L2). Cet aspect a été 
étudié de manière précise concernant l’influence sur 
les compétences en lecture. L’affirmation de base, re-
lativement certaine, selon laquelle l’enseignement bi-
lingue ou l’enseignement complémentaire de et dans 
la langue maternelle ne peut nuire implique également 
que l’hypothèse du « temps consacré aux tâches »  
(time-on-task) [...] n’a pu être confirmée dans ce 
contexte. Si une partie des cours est dispensée dans 
une langue autre que celle des cours ordinaires, cela 
n’entraîne pas automatiquement une baisse des per-
formances dans la langue seconde et dans les autres 
matières » (ibid., p. 64). 

Les chercheurs américains s’accordent sur un 
autre point : l’enseignement LCO améliore signi-
ficativement le niveau dans la langue d’origine, 
au-delà de ce qui est acquis dans la communica-
tion quotidienne (voir ibid., p. 60). 

À première vue, cela peut sembler banal, mais compte 
tenu de la situation linguistique dans un contexte de 
migration et des conditions d’enseignement souvent 
difficiles, il convient assurément d’y voir un effet po-
sitif. 

 Les chercheurs américains sont en désaccord en ce 
qui concerne les possibles effets positifs sur l’appren-
tissage de la langue seconde, dans ce cas précis, l’an-
glais. Citons de nouveau Söhn à ce sujet : « Concer-
nant l’hypothèse selon laquelle les programmes 
bilingues ou l’enseignement dans la langue maternelle 
ont non seulement un effet neutre, mais aussi positif 
sur les compétences et les performances scolaires en 
L2, il n’existe aucune preuve claire et fiable en l’état 
actuel de la recherche. Selon le modèle d’enseigne-
ment et d’autres caractéristiques contextuelles, l’effet 
varie entre neutre et parfois très positif » (ibid., p. 64 ; 
cf. aussi Esser, 2006, pp. 387-398). Même les études 
publiées aux États-Unis au cours des années suivantes 
n’ont pas réussi à mettre un terme à ces différends. 
L’aperçu d’ensemble le plus récent (Grooms, 2011) se 
termine par l’affirmation suivante : « Bien qu’une plus 
grande partie de la recherche suggère que l’éducation 
bilingue est supérieure aux programmes scolaires qui 
ne prévoient que l’anglais, elle ne fournit pas en défi-
nitive de preuve concluante sous forme d’un modèle 
pédagogique particulier, de sorte qu’il y a encore de la 
place pour des débats et différentes décisions dans les 
politiques et pratiques éducatives » (op. cit., p. 147). 

 Ce sont surtout les faiblesses méthodologiques de 
nombreuses études et les problèmes de comparabilité 
entre les différents modèles aux États-Unis qui em-
pêchent de trancher le débat. Du point de vue des 
systèmes éducatifs germanophones, il y a aussi le 
fait que « l’enseignement bilingue » aux États-Unis 
ne peut pas être comparé directement aux structures 
mises en place pour l’apprentissage de la langue 

d’origine en Allemagne, en Autriche et en Suisse, car 
celles-ci correspondent au mieux à une petite partie 
des modèles américains et s’inscrivent également 
dans d’autres contextes de politique éducative. 

 

3. Recherches dans le domaine  
germanophone

Les études scientifiques pertinentes dans l’es-
pace germanophone sont rares et leur portée 
est limitée. La taille de leurs échantillons n’est 
pas comparable aux dimensions américaines. 

En 2005-2006, une étude a été menée dans le can-
ton de Zurich auprès de 51 élèves albanophones et 
29 élèves turcophones (4e–6e années) qui ont suivi des 
cours LCO, et de 46 enfants n’ayant pas suivi de cours 
LCO. Il s’agissait d’analyser les effets de l’enseignement 
LCO sur le niveau de performance et les progrès d’ap-
prentissage dans un délai d’un an en albanais, turc et 
allemand (Caprez-Krompàk, 2010 ; nous y reviendrons 
de façon plus détaillée au chapitre 15 B). Les résultats 
des tests écrits (tests C) dans les deux langues ont servi 
de base. Pour l’albanais, on peut affirmer clairement 
que les élèves qui suivent des cours LCO obtiennent 
de meilleurs résultats et progressent plus vite que ceux 
qui n’en bénéficient pas, et que cette différence est 
statistiquement significative. Les résultats pour le turc 
ne contredisent pas cette affirmation, mais ne sont 
pas assez fiables, eu égard à l’échantillon, pour qu’on 
puisse en tirer des conclusions définitives. Dans le cas 
de l’allemand, il apparaît que les progrès d’apprentis-
sage des élèves albanophones dépendent presque ex-
clusivement de leurs connaissances préalables de cette 
langue, et que la fréquentation des cours LCO ne joue 
pratiquement aucun rôle (pour les élèves turcophones, 
l’évaluation de l’évolution en allemand a été suppri-
mée en raison de l’incertitude mentionnée ci-dessus). 
La première étude de plus grande envergure dans l’es-
pace germanophone aboutit ainsi à des résultats assez 
proches de l’état de la discussion aux États-Unis. 

 Entre 2006 et 2008, une étude a été menée dans 
des jardins d’enfants (écoles maternelles) de la ville de 
Zurich (Moser et al., 2010) : elle a comparé, sur une 
période de deux ans, les progrès d’apprentissage de 
181 enfants systématiquement soutenus dans leur 
langue maternelle et ceux de 118 enfants ayant reçu 
un soutien exclusivement en allemand. Les langues 
maternelles des enfants étaient l’albanais, le bosnien, 
le croate/serbe, le portugais, l’espagnol et le tamoul. 
L’étude a pris en compte la conscience phonologique, 
le vocabulaire, la connaissance des lettres et la pre-
mière lecture dans la langue première et dans la se-
conde (l’allemand). Pour les deux langues, les progrès 
sont fortement déterminés par le niveau des connais-
sances acquises antérieurement, tandis que l’existence 
ou l’absence d’un soutien en langue maternelle ne 
joue pas un rôle déterminant. Dans le domaine de la 
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connaissance des lettres et de la première lecture, ce-
pendant, une influence modérée des compétences en 
première langue sur les capacités en allemand a été 
démontrée. Cette étude accorde, elle aussi, relative-
ment peu d’importance à l’enseignement de la langue 
maternelle. Toutefois, les auteurs laissent explicite-
ment ouverte la question de savoir si la quantité et la 
qualité du soutien, eu égard à la situation linguistique 
des enfants, peuvent être considérées dans l’ensemble 
comme suffisantes pour produire des effets de trans-
fert (Moser et al., 2010, pp. 644-645). 

 

4. Questionnement plus général sur le 
bilinguisme et la réussite scolaire

Concernant l’efficacité de l’enseignement LCO, on 
se réfère souvent à des publications d’ordre général, 
qui n’abordent pas directement ce sujet, mais ques-
tionnent le lien entre le bilinguisme et la réussite sco-
laire. Comme ces questions sont étroitement liées, il 
est logique de tenir compte de ces arguments. 

 Ici, la position d’Esser (2006) a particulièrement 
retenu notre attention. Celui-ci fait référence à une 
importante étude américaine qui a révélé que le bilin-
guisme avait un impact positif sur les performances en 
lecture, en anglais. Esser doute toutefois que la part 
spécifique de la langue maternelle soit le facteur déci-
sif et démontre, à l’aide d’un nouveau calcul, que son 
effet est en réalité faible et négligeable. Il en déduit 
que seule la connaissance de l’anglais est pertinente 
pour les résultats scolaires, et non la connaissance de 
la langue maternelle (ibid., pp. 371-379). 

 L’étude de Dollmann et de Kristen (2010) peut être 
considérée comme une vérification de cette position 
dans l’espace germanophone. Entre 2004 et 2006, à 
Cologne, ceux-ci ont utilisé des tests écrits (tests C) 
pour évaluer les compétences linguistiques en alle-
mand et en turc de 739 enfants turco-allemands en 
troisième année et les ont comparés aux résultats d’un 
test d’intelligence générale, de lecture et de mathéma-
tiques. L’étude révèle que les enfants ayant de bonnes 
connaissances en allemand – indépendamment de leur 
niveau en turc – obtiennent de meilleurs résultats aux 
tests, tandis que ceux qui ont des compétences plus 
faibles en allemand, là encore sans tenir compte de 
leurs aptitudes en turc, obtiennent de manière signi-
ficative de moins bons résultats aux tests. Les auteurs 
en déduisent que, même si le bilinguisme en soi ne 
nuit pas à la performance aux tests, c’est la connais-
sance de l’allemand qui est décisive pour la réussite, 
celle de la langue maternelle ne représentant pas une 
ressource supplémentaire.

 Une autre étude nationale représentative a été 
menée sur les compétences en allemand et en an-
glais des élèves de neuvième année en Allemagne 
(DESI-Consortium, 2008) ; elle a attiré l’attention sur 

un contexte auquel on n’avait pas pensé, mais qui 
semble plausible. Elle prouve en effet la supériorité 
des compétences linguistiques en anglais des élèves 
qui ont grandi en parlant une autre langue, en plus 
de l’allemand, par rapport à ceux qui ont grandi avec 
un allemand monolingue (ibid., pp. 215-219). Malgré 
les objections d’Esser (2006, pp. 379-380), il s’agit là 
d’un lien remarquable qui mérite d’être examiné de 
manière plus approfondie.

5. Potentiel et opportunités de  
l’enseignement LCO

La grande incertitude, qui règne à ce jour dans 
la recherche relative aux effets positifs possibles 
de l’enseignement LCO sur l’apprentissage de la 
langue seconde et la réussite scolaire, montre 
qu’il est nécessaire de mener de nouvelles 
études méthodologiquement solides, avec des 
questions plus précises et différenciées. 

Même Esser, qui est extrêmement critique à l’égard de 
l’enseignement LCO, admet : « Il n’est donc pas im-
possible [c’est-à-dire en l’état actuel de la recherche, 
H.R.] que le résultat d’une seule étude réellement ap-
propriée puisse apporter la preuve d’un effet notable, 
ne serait-ce que dans des conditions assez spéciales 
mais dignes de mention » (Esser 2006, p.398). Dans le 
domaine de la recherche, un grand nombre de condi-
tions sont requises, et elles pourraient être prises en 
compte ici : organisation et qualité de l’enseignement, 
prestige différent des langues, distance structurelle 
entre les langues, climat culturel à l’école, image de 
soi des migrants sur le plan linguistique, etc. 

 L’une de ces conditions, la coordination des cours 
LCO avec les autres cours, a fait l’objet d’une étude à 
Cologne durant les années 2006-2010 (Reich 2011, 
2016). L’évolution des compétences linguistiques à 
l’écrit de 66 élèves turco-allemands du primaire a été 
suivie tout au long de leur scolarité primaire ; toutefois, 
en raison de l’échantillon, on ne peut aisément géné-
raliser les résultats. Le but de l’étude était de comparer 
l’efficacité de trois concepts de soutien linguistique : 
l’alphabétisation coordonnée, le soutien en allemand 
avec des leçons supplémentaires dans la langue ma-
ternelle et le soutien en allemand sans éléments dans 
la langue maternelle. Le concept d’alphabétisation 
coordonnée comprend non seulement l’apprentissage 
de la lecture et de l’écriture dans les deux langues, 
mais aussi une meilleure coordination du contenu et 
des méthodes de l’enseignement du turc et de l’alle-
mand, y compris des heures de présence simultanée 
de deux enseignants en classe (team-teaching). Des 
effets notables apparaissent surtout dans l’écriture des 
textes : ici, le groupe bénéficiant d’un soutien coor-
donné obtient, dès la deuxième année scolaire, de 
meilleurs résultats en turc que les deux autres groupes. 
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En allemand, de tels effets se font sentir en troisième 
année, et s’affirment dans la quatrième. Les élèves 
qui reçoivent un enseignement coordonné affichent 
de meilleures performances, notamment en ce qui 
concerne la longueur du texte et la diversité du voca-
bulaire. 

6. Conclusion

L’état actuel de la recherche n’est pas satisfaisant. 
Deux résultats ne sont plus à discuter : (1) l’enseigne-
ment de la langue d’origine favorise l’acquisition de 
la langue d’origine ; (2) cet enseignement n’a aucun 
effet négatif sur l’apprentissage de l’allemand. Mais la 
situation est si ouverte et incertaine qu’elle n’offre au-
cune orientation pour mener une action pédagogique ; 
(3) par conséquent, l’effet sans nul doute bénéfique 
de l’enseignement de la langue d’origine sur l’appren-
tissage de l’allemand et sur d’autres performances 
scolaires ne peut être prouvé.  

À l’avenir, il serait important d’identifier les ef-
fets possibles d’une manière plus différenciée et 
d’explorer les conditions dans lesquelles ceux-ci 
peuvent avoir lieu. De nombreuses compétences 
linguistiques et culturelles comme de multiples 
questions sociales, institutionnelles et person-
nelles entrent ici en ligne de compte. 

Le peu de résultats suggère que les compétences 
textuelles en plusieurs langues, et la capacité d’ap-
prendre d’autres langues, pourraient être des objets 
de recherche pertinents et que la proximité ou la dis-
tance entre l’enseignement de la langue d’origine et 
le « fonctionnement normal » de l’école devrait être 
pris en compte comme un important facteur d’in-
fluence. 
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Remarque préliminaire

Au lieu des contributions tirées de l’expérience de l’en-
seignement LCO, la partie pratique du présent cha-
pitre est consacrée au rapport d’un projet de recherche 
concret sur cet enseignement en Suisse alémanique. 

L’enseignement de la langue et de  
la culture d’origine sur le devant  
de la scène. Résultats du projet de 
recherche : « Développement des  
langues première et seconde dans  
un contexte interculturel »

Edina Krompàk

L’enseignement de la langue maternelle, ou enseigne-
ment de la langue et de la culture d’origine (enseigne-
ment LCO ou ELCO ; HSK en Suisse alémanique pour 
« Unterricht in Heimatlicher Sprache und Kultur ») est 
souvent au cœur des discussions relatives à la politique 
éducative. D’une part, l’offre d’un enseignement LCO 
est expressément recommandée par la Conférence 
suisse des directeurs cantonaux de l’instruction pu-
blique (CDIP/EDK), d’autre part son soutien financier 
est rendu possible par l’article 16 de la loi suisse sur 
les langues visant à « favoriser la connaissance par les 
allophones de leur langue première ». D’autre part, la 
promotion institutionnelle de la langue maternelle est 
soumise à une pression constante de légitimité (Krom-
pàk, 2015 ; cf. aussi Reich, chapitre 15 A). Le princi-
pal argument en faveur de sa légitimité repose sur 
l’hypothèse que la promotion de la langue première 
favorise le développement de la langue seconde. Der-
rière cette supposition se cache « l’hypothèse d’inter-
dépendance » de Cummins (1981), souvent utilisée 
comme point de départ pour des études empiriques 
sur les effets de la langue première et de la langue 
seconde. 

Principes théoriques du projet de 
recherche

Le projet de recherche « Développement des langues 
première et seconde dans un contexte interculturel » 
(Caprez-Krompàk, 2010) s’est fixé pour objectif d’ef-
fectuer des recherches sur les cours LCO (appelés HSK 

15B Partie pratique

en Suisse alémanique), peu étudiés jusqu’alors, et 
d’acquérir de meilleures connaissances sur le dévelop-
pement linguistique des enfants issus de la migration. 
L’étude s’est concentrée sur les questions suivantes : 
en quoi suivre un cours LCO influe-t-il le développe-
ment des compétences linguistiques dans les langues 
première et seconde ? Quelles conditions caractérisent 
les cours LCO suisses ? Les constats sur l’échec sco-
laire des enfants et des jeunes issus de l’immigration 
ont constitué le fondement théorique de l’étude ainsi 
que « l’hypothèse d’interdépendance » de Cummins 
(1981). Cette dernière implique essentiellement qu’il 
existe une corrélation positive entre le développement 
des langue première et seconde. La citation originale 
énonce deux conditions préalables déterminantes 
pour cette interdépendance, à savoir la promotion 
égale des deux langues et une motivation appropriée, 
ce qui complique l’examen empirique de l’hypothèse. 
En rapport avec l’hypothèse, on affirme qu’un niveau 
exigeant dans la langue seconde ne peut être atteint 
que si la première est proportionnellement bien dé-
veloppée. Cette supposition dérive de « l’hypothèse 
des seuils de compétence linguistique » de Cummins 
(1984)*, laquelle a ensuite été remise en question de 
façon critique par l’auteur lui-même (Cummins, 2000), 
et ne correspond plus aux résultats des recherches lin-
guistiques les plus récentes. Contrairement à « l’hy-
pothèse des seuils », l’acquisition d’une langue n’est 
pas considérée comme un processus fonctionnant par 
étapes, mais comme un modèle au développement 
dynamique (Herdina & Jessner, 2000). Le concept de 
translinguisme (Garcìa, 2009) met également en évi-
dence l’acquisition dynamique des langues et souligne 
qu’il n’existe pas de frontières claires entre les langues 
pour les personnes bilingues et plurilingues.  

*) « L’hypothèse des seuils de compétences lin-
guistiques » selon Cummins (1984) suppose 
que le développement du langage dans les 
langues première et seconde se déroule sur 
trois niveaux seuils. En dessous du seuil le plus 
bas se trouve §le « sémilinguisme » (incapaci-
té à bien s’exprimer dans une langue ou dans 
l’autre), qui indique une faible compétence lin-
guistique et a des effets cognitifs négatifs. Le  
« bilinguisme dominant », dans lequel l’une 
des deux langues est maîtrisée à un niveau éle-
vé, ne présente aucun effet positif ou négatif. 
Le « bilinguisme additif » est un niveau élevé 
de compétences linguistiques dans la première 
et la deuxième langue. Ce seuil supérieur in-
flue positivement sur le développement cogni-
tif (Caprez-Krompàk, 2010).
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Principaux résultats de l’étude

Afin d’obtenir une image différenciée de l’enseigne-
ment LCO (HSK en Suisse allemande), l’étude repose 
sur un plan de recherche prenant en compte divers 
domaines, tels que le « niveau individuel », le « niveau 
parental » et le « niveau de l’école ». 

 Pour le « niveau individuel », des élèves de qua-
trième et de cinquième années albanophones et 
turcophones ont été soumis à deux reprises au test C, 
dans les langues première et seconde. Lors du premier 
test, le groupe bénéficiant de l’enseignement LCO 
était composé de 126 élèves et le groupe ne suivant 
pas les cours LCO de 55 élèves. Le deuxième test a 
porté sur 80 enfants avec et 46 enfants sans ensei-
gnement LCO. En tant que variables de contrôle, la 
motivation pour l’apprentissage des langues, le statut 
socio-économique des parents, leurs attitudes linguis-
tiques et culturelles et leur soutien à l’apprentissage 
des langues ont été inclus dans l’analyse. La principale 
conclusion de cette étude longitudinale était que la 
fréquentation d’un cours LCO, compte tenu des va-
riables de contrôle, avait eu une influence positive sur 
l’acquisition de la langue première (l’albanais). Tou-
tefois, en raison du nombre inférieur de participants 
dans le groupe témoin d’enfants turcophones sans 
LCO, l’analyse des tests C turcs a dû être abandonnée. 

 La fréquentation d’un cours LCO ainsi que le sou-
tien parental ont eu une influence positive sur l’ac-
quisition de la langue albanaise chez les personnes 
ayant passé le test ; l’apprentissage de l’allemand en 
tant que langue seconde a montré un développement 
parallèle des deux groupes, les enfants avec des cours 
LCO ayant obtenu des résultats nettement meilleurs 
que les enfants sans cours LCO aux deux étapes de 
l’analyse. Toutefois, cette différence n’a pas pu être 
prouvée par l’effet positif de l’enseignement LCO. Les 
variables de contrôle telles que le statut socio-écono-
mique des parents et la motivation n’ont pas eu d’in-
fluence significative sur le développement des com-
pétences linguistiques en allemand. Les performances 
linguistiques en allemand lors de la deuxième analyse 
s’expliquent exclusivement par les performances lin-
guistiques lors de la première analyse. 

 En résumé, on peut conclure que la promotion 
institutionnalisée de la langue première, même si elle 
n’a lieu qu’une fois par semaine, a une influence po-
sitive sur la langue première et n’affecte pas la pro-
motion de la seconde. Les résultats montrent même 
une tendance à des répercussions positives sur les 
compétences linguistiques générales, dont la langue 
seconde (l’allemand) bénéficie également. 

 Au « niveau parental », à la lumière des résultats 
de l’analyse quantitative de 111 questionnaires paren-
taux, il est avéré que le soutien parental joue un rôle 
important dans le développement du langage, mais 
qu’il n’est pas le seul. Il est apparu que la promotion 
de la langue première reposait sur des modèles diffé-
rents : alors que les mères communiquaient beaucoup 

plus souvent avec leurs enfants dans leur langue ma-
ternelle, l’échange entre le père et l’enfant se caracté-
risait par une alternance des langues (code-switching) 
(cf. Schader, 2006). L’analyse des données qualitatives 
a souligné l’importance des attitudes parentales pour 
la promotion linguistique. Les parents dont les enfants 
fréquentaient les cours LCO ont souligné l’importance 
de la promotion de la langue première, du plurilin-
guisme et de la connaissance du pays d’origine des 
parents ainsi que l’intégration dans la société suisse.

 Au « niveau de l’école », les principaux résultats 
de l’analyse quantitative menée auprès de 338 en-
seignants LCO en Suisse alémanique ont montré un 
manque d’intégration des cours LCO à l’enseigne-
ment ordinaire et, partant, une collaboration presque 
inexistante avec les enseignants suisses, ainsi qu’une 
incertitude concernant le financement des cours LCO :  
ceux-ci sont en effet financés d’une part par les pa-
rents, d’autre part par les consulats et ambassades, 
et dans certains cas par les cantons ou la ville (cf. 
chapitre1 A.3 du présent volume). Par conséquent, il 
existe de grandes disparités de salaires, et des condi-
tions de travail précaires. 

 Un autre résultat concerne le manque de formation 
initiale et continue des enseignants LCO (cf. chapitre 
14). Bien que la majorité des personnes interrogées 
aient fait des études supérieures dans le pays d’ori-
gine, un peu moins de 50% ont une formation d’en-
seignant de langues. La participation aux programmes 
de formation continue est freinée par le financement 
(dans de nombreux cas, les enseignants LCO doivent 
eux-mêmes en supporter les coûts) et les heures de 
travail. En matière de promotion du bilinguisme, un 
tableau unilatéral a été dressé, à savoir que l’objec-
tif principal des enseignants LCO interrogés était ex-
clusivement de promouvoir la langue première et de 
transmettre des connaissances sur leur pays d’origine 
respectif. 



174

Résumé et perspectives

On peut donc conclure que « l’hypothèse d’interdé-
pendance » a apporté une contribution importante 
à la perception différenciée des compétences linguis-
tiques des enfants bilingues. Toutefois, celle-ci n’a pas 
permis d’apporter une légitimation à l’enseignement 
LCO. D’une part, en raison des conditions énoncées, 
il est difficile de vérifier l’hypothèse de manière empi-
rique ; d’autre part, l’argumentation en faveur de la 
promotion de la langue première devrait prendre une 
orientation différente, c’est-à-dire reconnaître le plu-
rilinguisme individuel et social comme la normalité, 
le promouvoir et le valoriser (indépendamment d’un 
effet attendu sur la langue seconde). 

 Il serait souhaitable que la promotion institution-
nelle des langues premières par l’intermédiaire de 
l’enseignement LCO soit élargie et optimisée dans les 
domaines de « l’intégration » et de la « formation 
initiale et continue des enseignants LCO ». De plus, 
la question du bilinguisme, du plurilinguisme et du 
translinguisme (García, 2009) devrait jouer un rôle 
important eu égard à l’hétérogénéité de la formation 
des enseignants. En outre, il est nécessaire de mener 
des recherches sur les diverses pratiques linguistiques 
des enfants et des adolescents plurilingues, tant au 
sein de la famille que dans les institutions scolaires. 
Compte tenu des mesures mentionnées ci-dessus, la 
diversité linguistique du XXIe siècle pourrait et devrait 
de plus en plus être considérée et vécue comme une 
ressource importante par tous les acteurs du système 
éducatif. 
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1. Où percevez-vous personnellement – indépen-
damment de tous les résultats de la recherche – les 
effets positifs de l’enseignement LCO (c’est-à-dire 
de votre enseignement !) sur vos élèves ? Veuillez 
formuler certains de ces points, les justifier et en 
discuter.

2. En quoi n’êtes-vous pas si sûr de l’efficacité et de 
l’utilité de l’enseignement LCO (ou de votre ensei-
gnement) là où vous l’exercez ? Pourquoi ? Veuil-
lez formuler ces points, les expliquer et en discuter 
également.

3. Veuillez relire le chapitre 15 A.2 : « Recherches 
aux États-Unis ». Comment évaluez-vous person-
nellement l’effet de l’enseignement LCO sur la 
maîtrise de la langue première ou maternelle de 
vos élèves ?

4. Veuillez lire à nouveau le chapitre 15 A.2 concer-
nant la question suivante : quels effets voyez-vous 
entre la fréquentation d’un cours LCO et la réus-
site au sein du système scolaire du pays d’immi-
gration ? Selon vous, ces effets résultent-ils prin-
cipalement de la fréquentation des cours LCO ou 
sont-ils liés au fait que ceux-ci sont fréquentés 
principalement par des enfants issus de familles 
dotées d’un bon niveau de formation (c’est-à-dire 
des enfants qui ont de toute façon de bonnes 
perspectives à l’école) ?

5. Dans le chapitre 15 A.4, la position de Hartmut Es-
ser est exposée de manière critique. Il affirme que 
les connaissances dans la langue première ou ma-
ternelle ne jouent aucun rôle dans la réussite sco-
laire, en contexte de migration ; ce qui est décisif, 
ce sont les compétences dans la langue du pays 
d’immigration. Qu’en pensez-vous ? Que pour-
rait-on opposer à la thèse d’Esser ou dans quelle 
mesure faudrait-il la compléter ?

15C Pistes pour la réflexion, la discussion et 
l’approfondissement

6. Le chapitre 15 A.5 montre qu’une meilleure coor-
dination entre les cours LCO et l’enseignement or-
dinaire serait la bienvenue, y compris concernant 
les performances des élèves LCO. Avez-vous une 
expérience personnelle en la matière et/ou quels 
sont vos espoirs et désirs ?

7. Au chapitre 15 B, Edina Krompàk présente les 
principaux résultats de son projet de recherche 
sur l’enseignement LCO en Suisse alémanique et 
évoque des perspectives. En quoi ces idées et pers-
pectives correspondent-elles aux vôtres ? Quelles 
sont les différences entre les deux qui pourraient 
être liées à la situation particulière du pays où vous 
vivez et enseignez actuellement ?

8. Concernant le thème de ce chapitre : études sur 
l’efficacité de l’enseignement de la langue et de la 
culture d’origine : état de la recherche, problèmes, 
besoins, que conviendrait-il selon vous de prendre 
en compte pour mener, dans le pays où vous vivez 
et travaillez, une étude et une recherche appro-
fondies concernant l’enseignement LCO en termes 
d’efficacité et de moyens à mettre en place pour 
l’améliorer ?
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Remarque préliminaire

Dans les différentes contributions à ce manuel, les 
arguments et les exemples en faveur d’un bon en-
seignement de la langue et de la culture d’origine 
sont présentés à de nombreuses reprises et sous des 
angles différents. Elles présentent, d’une part, les 
conditions-cadres d’un bon enseignement, telles que 
sa place dans le système éducatif, l’équipement ma-
tériel ou les qualifications des enseignants ; d’autre 
part, elles décrivent les contenus et les caractéris-
tiques du processus d’enseignement, c’est-à-dire les 
principes pour concevoir un bon enseignement. Si les 
bonnes idées rassemblées dans ce manuel pouvaient 
être mises en pratique dans chacun de ces domaines, 
il en résulterait très probablement un enseignement 
optimal de la langue d’origine.

 Celui-ci occuperait une place naturelle au sein 
du système éducatif et contribuerait à la réalisation 
d’objectifs éducatifs universellement reconnus. Les 
compétences acquises dans le cadre de ces cours 
possèderaient une valeur éducative générale. Les 
enseignants seraient formés de manière optimale et 
disposeraient de formations complémentaires. Ils bé-
néficieraient d’une égalité sur le papier avec les autres 
enseignants, et auraient les mêmes droits et devoirs. 
L’enseignement de la langue et de la culture d’origine 
décrit dans ce manuel n’existant qu’au sein de socié-
tés d’immigration linguistiquement et culturellement 
hétérogènes, ses objectifs et ceux des enseignants qui 
le mettent en pratique sont de permettre aux élèves 
d’acquérir les compétences linguistiques dont ils ont 
besoin pour mener une vie autonome et responsable, 
dans un environnement linguistique complexe, hé-
térogène et en rapide évolution. L’enseignement de 
la langue et de la culture d’origine fait ici partie de 
l’ensemble des cours de langues proposés dans un 
système éducatif ; il est plus authentique et égalitaire, 
tout en restant engagé dans un même objectif éduca-
tif général. Ainsi, il sera « réussi » selon les principes 
décrits par Andreas et Tuyet Helmke au chapitre 3 de 
ce manuel. 

 Dans ce qui suit, j’aimerais illustrer certains aspects 
de ma vision d’un enseignement optimal de la langue 
et de la culture d’origine.

1. Un enseignement LCO optimal  
favorise l’aptitude au plurilinguisme

Les questions relatives à la fonction, à la valeur et à la 
forme d’un enseignement optimal de la langue et de 
la culture d’origine ne peuvent trouver de réponses 
qu’à une plus grande échelle tenant compte des défis 
sociaux, économiques, techniques et culturels aux-
quels les écoles et les offres éducatives parascolaires 
seront confrontées au XXIe siècle. Après tout, une des 
tâches essentielles de l’éducation scolaire (et ce n’est 
pas seulement à cette dernière qu’elle incombe !) ne 
consiste-t-elle pas à donner aux enfants et aux jeunes 
les compétences nécessaires pour s’affirmer et vivre 
de façon responsable dans les conditions qui prévau-
dront dans un avenir prévisible ? La mondialisation, la 
mobilité internationale et les migrations sont des défis 
majeurs auxquels les systèmes éducatifs doivent faire 
face dès aujourd’hui et dans un futur proche. Ces évo-
lutions ne peuvent plus être inversées, au contraire, il 
faut s’attendre à ce qu’elles s’intensifient. Il en résulte 
une hétérogénéité sociale et économique, linguis-
tique et culturelle croissante dans l’environnement 
quotidien de chacun, et ce presque partout dans le 
monde. L’une des compétences que les systèmes édu-
catifs du XXIe siècle doivent initier pour permettre à 
tous de comprendre ce nouveau contexte et d’y avoir 
sa place, c’est celle de la « communication globale »  
(Griffin et al., 2012). Ce qui peut se traduire de la 
façon suivante : l’aptitude à se comporter de manière 
compétente dans des configurations linguistiques dif-
férentes, souvent aussi dans des situations d’incerti-
tudes linguistiques ou, pour être concis, l’aptitude au 
plurilinguisme. 

L’aptitude au plurilinguisme consiste à dispo-
ser – de manière plus ou moins maîtrisée – de 
plus d’une seule langue. En même temps, elle 
réside dans la capacité à communiquer dans des 
situations linguistiques différentes. La possibilité 
de s’exprimer en plusieurs langues inclut donc 
une sensibilité et une flexibilité linguistiques, 
ainsi qu’une disposition à trouver les moyens de 
se faire comprendre même quand on ne maî-
trise pas soi-même, ou seulement de manière 
rudimentaire, la langue ou les langues dans 
lesquelles on souhaite échanger.

Conclusion : vers un enseignement LCO  
optimal faisant partie d‘une nouvelle culture 
de l’éducation linguistique – projection dans 
l‘avenir

16
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Nul doute qu’à l’avenir le plurilinguisme déterminera 
progressivement le quotidien linguistique, notamment 
en régions urbaines. Nous avons peu de connais-
sances solides sur la composition linguistique des 
populations dans les pays européens, il n’y a guère 
de données fiables à ce sujet. Contrairement à cer-
tains pays d’immigration « classiques » (comme les 
États-Unis, le Canada ou l’Australie), des statistiques 
linguistiques équivalentes n’ont pas été réalisées en 
Europe. Certaines études individuelles montrent ce-
pendant que la coexistence de langues différentes au 
sein des grandes villes européennes ne diffère guère 
de ce que l’on trouve traditionnellement dans les pays 
d’immigration classiques (Gogolin, 2010). Il peut en 
effet exister plusieurs centaines de langues en usage 
parmi les habitants d’une grande ville. 

 Comme l’on peut à tout moment et partout ren-
contrer une multitude de langues diverses, l’aptitude 
au plurilinguisme permet de conserver une relation 
calme et détendue avec autrui. Le plurilinguisme re-
présente à la fois notre présent et notre avenir, aussi, 
plus nous l’acceptons (et dans le meilleur des cas, l’ai-
mons), plus il nous sera facile de nous y adapter.

 L’aptitude au plurilinguisme, c’est ce que les écoles 
et autres institutions éducatives doivent s’efforcer 
d’offrir aux jeunes qui leur sont confiés, pour leur 
permettre de faire face aux exigences linguistiques 
du XXIe siècle. Ce défi se pose également à tout or-
ganisme éducatif qui contribue à l’enseignement des 
langues, parallèlement au système scolaire officiel, et 
vaut pour n’importe quel type d’enseignement des 
langues : celui de la langue en usage à l’école et dans 
la salle de classe, celui des langues étrangères et de la 
langue d’origine.

Un enseignement optimal dans la langue et la 
culture d’origine aide les élèves à acquérir la 
capacité de parler plusieurs langues. 

2. Le plurilinguisme comme ressource 

Les enfants et les jeunes qui ont, chaque jour, vécu ac-
tivement dans deux langues ou plus dès leur plus jeune 
âge présentent de très bonnes dispositions au plurilin-
guisme. Grandir dans deux langues ou plus est une 
merveilleuse façon de développer les compétences de 
base nécessaires à l’acquisition d’autres langues. Les 
enfants qui évoluent dans un univers bilingue ou plu-
rilingue possèdent, par rapport aux enfants monolin-
gues, un avantage considérable dans leur réflexion sur 
le langage. Par exemple, ils peuvent de manière plus 
précoce établir la distinction entre la forme du propos 
tenu et son contenu. Il s’agit là d’une performance in-
tellectuelle particulière. Les capacités cognitives sont 
donc entraînées, ce qui inclut la connaissance du lan-
gage et de son fonctionnement, la sensibilité aux fonc-
tions et aux effets des différentes formes d’expression, 
et la capacité de choisir la forme d’expression la plus 
appropriée parmi plusieurs disponibles. On parle alors 
de « capacités métalinguistiques ». 

 Des études scientifiques ont montré que les en-
fants qui grandissent dans deux langues ou plus pré-
sentent ces avantages lorsqu’ils entrent dans les éta-
blissements scolaires. Ces études portaient sur une 
catégorie d’âge comprise entre quatre et six ou sept 
ans (Bialystok et Poarch, 2014). Il est particulièrement 
important pour l’apprentissage scolaire que ce capi-
tal s’accompagne d’opportunités de transfert positif 
– c’est-à-dire le transfert des connaissances de base 
acquises une première fois dans une langue vers une 
autre langue. Un enfant n’a pas besoin d’apprendre 
pour chaque langue qu’on décrit différemment un 
événement appartenant au passé et un événement re-
levant du futur. Ce qu’il y a de nouveau à apprendre, 
ce sont uniquement les structures de surface grâce 
auxquelles le passé ou l’avenir sont exprimés dans les 
différentes langues.

Le fait de grandir et de vivre dans plusieurs 
langues présente des avantages pour le dévelop-
pement intellectuel des enfants et prédispose 
favorablement à la poursuite de l’apprentis-
sage – et pas seulement sur le plan linguistique. 
Tout enseignement de langue doit donc s’effor-
cer de tenir compte de ces bonnes conditions 
préalables et contribuer à leur développement 
ultérieur.

Rien ne garantit que les enfants cultivent leur prédis-
position favorable à l’apprentissage des langues, et à 
l’apprentissage en général, tout au long de leur cursus 
scolaire. Il convient donc de les encourager à utiliser 
activement leurs compétences à l’intérieur ou à l’exté-
rieur de l’école, et de leur fournir un soutien systéma-
tique pour les développer. À cet effet, il faut toujours 
avoir en tête leur potentiel en termes de compétences 
et connaissances bilingues ou plurilingues lesquelles, 
il faut s’y attendre, ne seront pas « parfaites », sur-
tout dans le contexte de l’enseignement de la langue 
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et de la culture d’origine. Les capacités acquises par 
les élèves dans leur vie privée sont façonnées de ma-
nière très différente et varient considérablement selon 
les circonstances dans lesquelles elles sont assimilées. 
Cette hétérogénéité est présentée de façon détaillée 
dans différents chapitres de ce manuel, et l’on ne peut 
nier qu’elle constitue un obstacle à l’enseignement. 
Néanmoins, c’est ce qui servira de base à un appren-
tissage plus large et au développement linguistique. 

 Un enseignement optimal de la langue et de la 
culture d’origine ne se focalisera pas sur les faiblesses 
des élèves, c’est-à-dire sur ce qu’ils ne savent pas faire 
ou font mal ; bien au contraire, une attention parti-
culière sera portée aux compétences et expériences 
existantes. Cet apprentissage, de par sa conception, 
permet aux élèves de puiser dans les compétences et 
connaissances linguistiques qu’ils possèdent déjà (et 
pas seulement celles qui relèvent de leur langue d’ori-
gine) et leur ouvre la voie pour l’acquisition d’autres 
connaissances. Ce principe, qui découle des décou-
vertes de Lew Wygotski (Wygotski, 1964) sur la psy-
chologie du développement, permet aux élèves de 
bâtir la suite de leur apprentissage sur des bases de 
plus en plus solides. La reconnaissance de leurs per-
formances et connaissances leur fournit également 
l’occasion de comprendre qu’ils sont des apprenants 
compétents ce qui est un préalable déterminant à tout 
apprentissage réussi.

Dans un enseignement optimal de la langue et 
de la culture d’origine, les expériences et capa-
cités linguistiques apportées par les élèves sont 
utilisées comme ressources pour la poursuite de 
l’apprentissage et, à cet effet, on encourage les 
élèves à se considérer comme des apprenants 
compétents.

Les compétences métalinguistiques acquises dans la 
vie quotidienne font partie des ressources particu-
lières des enfants ou des jeunes qui évoluent dans 
deux langues ou plus. Cependant, pour que celles-ci 
ne stagnent pas et ne s’atrophient pas, mais se déve-
loppent autant que possible, ils ont besoin d’un ac-
compagnement avisé, durant la leçon. L’objectif est de 
leur apprendre à exploiter ces aptitudes de manière 
de plus en plus consciente et stratégique – à la fois 
pour l’acquisition de la langue et dans l’utilisation quo-
tidienne de celle-ci. Ces compétences sont soutenues 
par l’intégration explicite, au processus d’enseigne-
ment, de la pratique métalinguistique. La principale 
finalité sera d’encourager systématiquement les élèves 
à comparer les langues et les variétés dans lesquelles 
ils vivent. Cela peut survenir à tous les niveaux lin-
guistiques : la prononciation, par exemple la relation 
entre les symboles phonétiques et les caractères écrits 
(pour un meilleur apprentissage orthographique), les 
principes grammaticaux de construction des langues 
(en vue du développement morphosyntaxique), les 
significations sonores des mots ou expressions (afin 
d’encourager le développement pragmatique et les 
capacités métaphoriques) ou les expressions du visage 
et le langage corporel (car là encore, les significations 

ne sont en rien universelles, mais liées aux traditions 
et habitudes linguistiques et culturelles). L’intégration 
systématique de l’apprentissage des langues par la 
comparaison dans les cours LCO constitue une par-
tie de l’activation cognitive propre à cet enseignement 
et se trouve au cœur d’un apprentissage efficace (cf. 
Helmke et Helmke dans ce volume, chap.3 A.2.2).  

Pour un enseignement optimal de la langue et 
de la culture d’origine, l’apprentissage des lan-
gues par la comparaison est systématiquement 
utilisé comme moyen d’activation cognitive. 
La base de cette démarche est l’expérience du 
monde qu’apporte chaque élève par les compé-
tences et connaissances linguistiques qui lui sont 
propres. 

3. L’enseignement de la langue et de 
la culture d’origine comme élément 
d’une éducation linguistique continue   

Un enseignement de la langue et de la culture d’ori-
gine aidant les élèves à acquérir les compétences lin-
guistiques du XXIe siècle constitue sans conteste un 
élément officiellement et publiquement reconnu du 
système éducatif auquel il est intégré. Cette intégra-
tion peut s’effectuer via des formes organisationnelles 
très différentes – il ne sera pas toujours possible de ré-
pondre aux besoins par une structure standard, étant 
donné le nombre de langues susceptibles d’être pré-
sentes dans un établissement scolaire par l’intermé-
diaire des élèves. Il s’agit plutôt de créer des possibili-
tés d’intégration des langues à la vie scolaire ordinaire 
et de leur donner une légitimité. 

 Dans le cadre du programme modèle Förderung von 
Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund/
FörMig (« Promotion des enfants et des jeunes issus de 
l’immigration »), un exemple référence a été élaboré 
en vue de cette intégration : le modèle de l’éducation 
linguistique continue (Gogolin et al., 2011a). Il a pour 
objectif d’ouvrir la voie à une « nouvelle culture de 
l’éducation linguistique », capable de répondre avec 
discernement aux défis de la diversité linguistique et 
culturelle.

 La notion d’éducation linguistique a été choisie 
pour montrer qu’il ne s’agit pas de prendre des me-
sures ponctuelles et isolées, comme pour un projet 
d’enseignement donné, au cours d’une année sco-
laire. Il faudra au contraire veiller à ce que l’ensemble 
des leçons soit propice à une formation linguistique 
et établir un climat attentif et bienveillant, perceptible 
dans toute l’école. L’objectif est de prouver que le pro-
cessus linguistique constitue un élément fondamental, 
au même titre que tous les processus d’apprentissage. 
Les objets d’apprentissage sont d’ailleurs principale-
ment présentés sous une forme linguistique, par un 
procédé identique, quel que soit le type de leçon. L’ac-
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quisition des connaissances passe principalement par 
le langage, tout comme le contrôle et l’évaluation des 
réussites en matière d’acquisition des connaissances 
sont en général fondés sur la langue. Le modèle de 
l’éducation linguistique continue attire l’attention sur 
cet aspect présent dans tout processus éducatif, et in-
siste pour que l’enseignement fournisse ce que l’on 
attend des apprenants en termes de compétences et 
de connaissances linguistiques. 

 Le concept de continuité se réfère aux trois dimen-
sions du modèle indiquées sur le schéma ci-après.

1. La dimension de la biographie éducative 

Elle souligne le fait que les exigences en matière 
de compétences linguistiques et de connaissances 
évoluent tout au long de la biographie éducative. 
Ainsi, le répertoire linguistique nécessaire pour ac-
céder à un poème surréaliste d’Orhan Veli ne peut 
pas être transmis de manière significative dans un 
enseignement linguistique de niveau élémentaire – 
il faut plutôt l’étudier lorsque les apprenants ont la 
maturité pour traiter ce sujet. 

2. La dimension coopérative 

Cela renvoie au fait qu’il n’appartient pas à une 
seule leçon de fournir les connaissances et les 
compétences linguistiques dont les enfants et les 
jeunes ont besoin pour faire face aux exigences 
éducatives durant toute leur biographie scolaire. 
Au contraire, chaque leçon y contribue de manière 
spécifique, en s’adaptant à la matière enseignée. 
Plus les participants s’accordent sur les parcours à 
accomplir et les objectifs à atteindre ainsi que sur 
la part respective de chacun dans l’éducation lin-
guistique, plus grandes sont les chances de réussite 
d’un processus d’acquisition pour les apprenants. 
Cela justifie le postulat de la coopération : un pro-
cessus éducatif efficace peut en effet voir le jour 
si toutes les personnes concernées contribuent de 
façon concertée à l’éducation linguistique, tout en 
se répartissant le travail. 

Langue seconde

Langue première

Implication  
des parents et  
de la famille

Éducation linguistique  
dans le quotidien de la 
crèche/dans toutes les  
matières ; association 

entre la matière et l’ap-
prentissage linguistique

Soutien linguistique  
supplémentaire et  

extrascolaire

Transition école  
élémentaire–secondaire I

Transition crèche–école 
élémentaire

Transition secondaire I – 
secondaire II/Emploi Langue de l’école

Langue seconde

Langue première

Langue du quotidien

Le modèle FörMig de l’éducation linguistique continue 
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3. La dimension du développement linguistique  

Cela suppose qu’il incombe à l’enseignement de 
créer des passerelles entre d’une part les expé-
riences acquises dans la pratique quotidienne de 
la langue et d’autre part les exigences linguistiques 
qui doivent être satisfaites pour le succès du pro-
cessus éducatif. Pour l’essentiel, la pratique quo-
tidienne de la langue se fait oralement, souvent 
dans des variantes dialectales ou sociales ; tel est 
donc le contexte auquel les enseignants peuvent 
s’attendre dans leurs classes. Les exigences lin-
guistiques en matière d’éducation, en revanche, 
suivent habituellement les principes de l’usage de 
la langue écrite. Une transmission de l’art de lire et 
d’écrire, un accès au monde de l’écrit, telle est la 
tâche explicite du système éducatif. C’est ce qu’on 
appelle l’éducation linguistique continue dans cette 
dimension : construire des passerelles entre les ex-
périences linguistiques faites en dehors du système 
éducatif et les exigences du système lui-même – de 
l’utilisation quotidienne de la langue au langage 
éducatif ; du plurilinguisme de la vie quotidienne 
au plurilinguisme éducatif (voir aussi chapitre 8 A).

Il n’existe pas de recette miracle pour mettre en pra-
tique le modèle de l’éducation linguistique continue. 
Il convient plutôt de s’adapter aux conditions de fonc-
tionnement de l’établissement. En ce qui concerne 
l’enseignement de la langue et de la culture d’origine, 
il est évident que dans une communauté scolaire où 
les apprenants ont un éventail restreint de langues 
d’origine, le travail à accomplir sera différent de ce-
lui des écoles fréquentées par des enfants comptabi-
lisant vingt ou trente langues d’origine différentes. 
Dans le cadre du programme modèle FörMig, nous 
avons rassemblé et documenté les expériences rela-
tives à l’élaboration d’offres éducatives adaptées à 
chaque situation – elles ne peuvent certes pas être 
« resservies » comme telles, mais elles offrent des 
conseils et indications utiles (cf. par exemple Gogolin 
et al., 2011b, ou les nombreuses suggestions sur le 
site Web www. foermig.uni-hamburg.de).

4. Exemples d’un enseignement LCO 
optimal 

En guise de conclusion, j’aimerais présenter deux 
exemples dans lesquels on peut identifier des idées 
développées ci-dessus en termes d’enseignement LCO 
optimal. Tous deux sont issus d’une expérience réelle, 
et sont donc une sorte d’utopie incarnée. 

Alphabétisation selon un principe d’imbrication

Imaginons un enseignement LCO optimal dans une 
école primaire. Il fait partie de la vie quotidienne de 
l’école – il se déroule dans le cadre du programme sco-
laire ordinaire et les enseignants ont la possibilité de 
se consulter afin d’organiser les prochaines séquences 
d’enseignement dans un esprit de coopération. Le 
cours de langues a pour objectif de familiariser les 
élèves avec les premiers caractères d’écriture. La col-
laboration entre enseignants doit fournir aux enfants 
des stratégies de transfert dans l’apprentissage de 
l’écrit. Imaginez que dans cette communauté scolaire, 
il y ait différentes langues d’origine qui s’écrivent de 
manière variée.  

Dans cette configuration, il est recommandé de 
procéder selon un « principe d’imbrication 5 » 
pour l’alphabétisation et l’enseignement de la 
langue d’origine, tel que décrit dans la contri-
bution de Hans Reich (chap. 5 A). Dans la langue 
d’enseignement commune à tous les enfants 
(pour notre exemple, la langue allemande), on 
présente tout d’abord la relation entre les sym-
boles phonétiques et les caractères écrits à ap-
prendre ; puis les caractères familiers sont repris 
dans les différentes langues d’origine et reliés 
aux formes de l’écrit appropriées pour chacune 
des langues. 

L’enseignement est conçu tout au long de la scolarité 
selon ce principe d’imbrication des possibilités d’ap-
prentissage en allemand et dans les langues d’origine. 
Il se traduit par le fait que les enfants acquièrent un 
vocabulaire de base pertinent pour l’éducation dans 
les deux langues de manière comparative, qu’ils ren-
contrent des genres littéraires par le biais de la compa-
raison, ou qu’ils expérimentent, selon ce même mode, 
les fonctions des phénomènes syntaxiques comme dif-
férents principes de construction du langage respectif. 
De cette façon, un espace d’apprentissage spécifique 
se met en place pour chacune des langues impliquées, 
mais l’activation cognitive en classe se fonde sur un 
principe commun qui aide les enfants à développer 
des stratégies efficaces pour l’acquisition du langage 
et l’utilisation des ressources linguistiques.

5 En allemand, on parle de Reissverschlussprinzip, ce qui signifie  
« principe de la fermeture éclair » (note de la traductrice).
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L’enseignement LCO comme introduction à une 
éducation linguistique continue

Les enfants et les adolescents qui suivent des cours 
de langue et culture d’origine ont le privilège de vivre 
dans deux langues ou plus. L’un des objectifs de l’en-
seignement LCO devrait être de permettre à la com-
munauté des enseignants et des apprenants d’en ti-
rer profit. Cela est réalisable en lançant des activités 
conjointes qui contribuent à ouvrir les yeux sur le plu-
rilinguisme et ses avantages. C’est le cas, par exemple, 
d’un lycée de Saxe, land allemand où l’immigration 
est relativement faible, qui a participé au programme 
modèle FörMig. Dans cette école, seul l’enseignement 
LCO du russe est proposé, mais certains élèves ont 
d’autres langues d’origine. L’école présente fièrement 
son « profil plurilingue ». À cet effet, une activité a 
été ritualisée : au début de chaque année scolaire, 
une enquête est menée sur les expériences linguis-
tiques des élèves qui entrent en 5e année (c’est-à-dire 
dans la première classe du gymnase/lycée). Ici, les en-
seignants d’allemand et de langue et culture d’origine 
travaillent ensemble. L’enquête est réalisée à l’aide de 
« portraits linguistiques », c’est-à-dire les contours 
d’une silhouette de fille ou de garçon, dans lesquels 
les enfants dessinent les langues qu’ils « possèdent » 
avec des couleurs (Gogolin & Neumann, 1991) ; voir 
la figure ci-après. 

Grâce à ces portraits, notre école de Saxe peut mettre 
à jour « l’inventaire linguistique », que toute l’école 
fait régulièrement pour elle-même. Cependant, ces 
portraits servent en même temps de base pour abor-
der la question de l’auto-compréhension linguistique 
et promouvoir la sensibilisation aux langues auprès 
des enfants scolarisés. Cela peut se concrétiser, par 
exemple, par un travail commun des cours LCO, des 
cours d’allemand et des cours de langues étrangères 
sur des portfolios linguistiques qui enregistrent le dé-
veloppement du plurilinguisme chez chaque enfant 
(Direction de l’éducation du canton de Zurich, 2010). 

Ce sont ces passerelles créées entre l’environne-
ment linguistique des enfants et des jeunes, leur 
développement plurilingue favorisé par l’ensei-
gnement et les contributions à une « nouvelle 
culture de l’éducation aux langues », qui per-
mettent d’optimiser l’enseignement de la langue 
et de la culture d’origine dans un environnement 
plurilingue.
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Regina Bühlmann, Titulaire des diplômes d’ensei-
gnante de primaire et de formatrice pour adultes ; 
études de philosophie, allemand et histoire de l’art ; 
collaboratrice scientifique et déléguée aux questions 
de migration de la Conférence suisse des directeurs 
cantonaux de l’instruction publique (CDIP/EDK). Pu-
blication sur l’enseignement LCO (avec Anja Giudici): 
Unterricht in heimatlicher Sprache und Kultur (HSK). 
Eine Auswahl guter Praxis in der Schweiz ; EDK 2014 
(« L’enseignement de la langue et de la culture d’ori-
gine (LCO). Sélection de bonnes pratiques en Suisse 
»). Responsable de la banque de données LCO (voir : 
http://www.edk.ch/dyn/19191.php).

Elfie Fleck, M.A., formation comme enseignante 
d’anglais et de langues romanes, études d’allemand 
langue étrangère et seconde. Enseignante d’anglais 
dans des hautes écoles de formation générale jusqu’en 
1992 ; depuis 1992, engagée dans le Département 
pour la migration et l’école au sein du ministère autri-
chien pour l’Éducation et les Femmes comme respon-
sable de l’allemand langue seconde, l’enseignement 
de la langue maternelle, le plurilinguisme et la diversi-
té culturelle.

Elisabeth Furch, Prof., Dr., enseigne à la Haute école 
pédagogique de Vienne et à l’Université de Vienne. 
Chercheuse, responsable et collaboratrice scientifique 
dans divers projets nationaux et internationaux. Princi-
paux sujets de recherche : bilinguisme, acquisition de 
la langue seconde, méthodologie dans l’acquisition 
de la langue seconde, conscience culturelle. Coordi-
natrice de la formation : « Enseignement de la langue 
maternelle : enseigner la langue première dans un 
contexte de migration ».

Nuhi Gashi, M.A., études de langue et littérature 
albanaises ; formation d’enseignant ; enseignant et 
directeur d’école à Mramor/Kosova ; enseignant LCO 
à Berlin ; responsable de l’enseignement LCO d’alba-
nais en Europe et à l’extérieur au sein du ministère de 
l’Éducation de la République du Kosova. Organisateur 
des séminaires d’été annuels pour les enseignants LCO 
d’albanais ; collaborateur pour le nouveau manuel 
d’enseignement LCO d’albanais et dans divers autres 
projets internationaux de coopération.

Anja Giudici, M.A., Doctorante, collaboratrice scien-
tifique et assistante à l’Institut des sciences de l’édu-
cation de l’Université de Zurich. Ses domaines de re-
cherche sont la politique de l’école et des langues. En 
2014, elle a rédigé le rapport de l’EDK (CDIP) en colla-
boration avec Regina Bühlmann : Unterricht in heimat-
licher Sprache und Kultur (HSK). Eine Auswahl guter 
Praxis in der Schweiz (« L’enseignement de la langue 
et de la culture d’origine (LCO). Sélection de bonnes 
pratiques en Suisse »). 

Présentation des auteurs de la partie A
(Les informations sur les auteurs de la partie B figurent directement sous leurs propres contributions.) 

Ingrid Gogolin, Prof., Dr., Dr. h.c. ; membre de 
l’équipe de direction du groupe « Diversity in Educa-
tion Research (DivER)-Group » de l’Université de Ham-
bourg. Formation comme enseignante et études de 
pédagogie ; doctorat et habilitation à l’Université de 
Hambourg ; Docteure honoris causa de l’Université 
technique de Dortmund. Co-coordinatrice du Centre 
national d’excellence « Linguistic Diversity Manage-
ment in Urban Areas (LiMA) » (Gestion de la diversité 
linguistique en milieu urbain [LiMA]) de l’Université de 
Hambourg. Coordinatrice du programme national de 
recherche « Éducation linguistique et plurilinguisme ».

Rolf Gollob, Prof. Dr. h.c. ; Co-directeur du Centre 
des projets internationaux en éducation (IPE) de la 
Haute école pédagogique de Zurich. Études d’ethno-
logie à l’Université de Zurich. Principaux domaines de 
recherche : didactique, pédagogie interculturelle, dé-
mocratie et droits de l’homme (EDC/HRE – Education 
for Democratic Citizenship and Human Rights Educa-
tion [« Éducation à la citoyenneté démocratique et 
Éducation aux droits de l’homme »]). Depuis vingt 
ans, expert et auteur de matériel pédagogique pour 
le Conseil de l’Europe (Europe du Sud-Est et de l’Est). 

Andreas Helmke, Prof., Dr. rer. nat, études de droit et 
de psychologie ; doctorat à l’Université de Constance ;  
habilitation LMU-Munich, jusqu’à la retraite : chaire 
de psychologie du développement à l’Université de 
Coblence-Landau ; depuis: Université de Constance. 
Principaux domaines de recherche : éducation et en-
seignement. Conseiller auprès de divers ministères de 
la Culture et du ministère vietnamien de l’Éducation ;  
auteur du manuel standard Unterrichtsqualität und 
Lehrerprofessionalität (« Qualité de l’enseignement et 
professionnalisme de l’enseignant ») pour la formation 
des enseignants.

Tuyet Helmke, Dr. phil., Université de Constance 
Konstanz/AG, recherches empiriques en éducation ; 
auparavant enseignante à la HEP de Hanoï/Vietnam. 
Directrice de département du ministère vietnamien 
de l’Éducation. Doctorat à l’Université de Postdam ; 
chercheuse avancée dans le projet de recherche en 
éducation de KMK à l’Université de Coblence-Landau, 
Département de psychologie ; coordination de la re-
cherche en enseignement allemand-vietnamien dans 
les domaines de l’école et des hautes écoles. Princi-
paux domaines de recherche : recherche en enseigne-
ment-apprentissage ; diagnostic pédagogique, santé 
des enseignants.

Judith Hollenweger, Prof. Dr. phil., études en 
sciences de l’éducation et psychologie. Professeure 
et responsable du programme « Inklusive Bildung » 
(Éducation inclusive) à la Haute école pédagogique 
de Zurich. Conseillère pour l’UNICEF et l’Organisation 
mondiale de la Santé, représentation de la Suisse dans 
l’Agence européenne pour l’éducation adaptée et in-
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clusive. Principaux domaines de recherche : diversité 
et inclusion, système de classification et d’indicateurs 
dans le domaine de la formation et du handicap, com-
paraison internationale de la pédagogie spécialisée.

Edina Krompàk, Dr. phil., chercheuse en sciences de 
l’éducation. Études en Hongrie et en Suisse ; doctorat à 
l’Université de Zurich sur le sujet « Développement des 
langues première et seconde dans des contextes in-
terculturels. Étude empirique sur l’influence de l’ensei-
gnement de la langue et de la culture d’origine (LCO) 
sur le développement des langues » ; enseignante à 
la Haute école pédagogique de la FHNW, principaux 
domaines de recherche : acquisition de la langue pre-
mière et de la langue seconde, plurilinguisme ainsi que 
langue et identité. 

Sabina Larcher Klee, Prof., Dr., chercheuse en 
sciences de l’éducation, vice-rectrice pour la formation 
continue et la recherche à la Haute école pédagogique 
de Zurich. Recherches et publications sur les problé-
matiques du développement scolaire et professionnel.

Dora Luginbühl, Prof. lic. phil., enseignante à l’école 
primaire et chercheuse en sciences de l’éducation. 
Professeure de pédagogie spécialisée et de pédagogie 
interculturelle à la Haute école pédagogique de Thur-
govie (PHTG) et vice-rectrice adjointe pour l’enseigne-
ment. Membre de du groupe d’experts sur la pédago-
gie interculturelle de la COHEP et de la Commission 
de l’éducation et de la migration du CDIP. En tant que 
responsable chargée de l’hétérogénéité à PHTG ces 
dernières années, elle s’est surtout occupée de la di-
versité culturelle dans la formation des enseignants.

Xavier Monn, Lic. phil., travaille depuis 2010 à l’Of-
fice de l’instruction publique de Thurgovie comme ex-
pert du développement scolaire. Auparavant, il a en-
seigné environ 20 ans à l’école primaire dans le canton 
de Zurich, puis a étudié la pédagogie, la pédagogie 
spécialisée ainsi que la littérature populaire et les mé-
dias à l’Université de Zurich.

Claudia Neugebauer Enseignante d’allemand langue 
seconde et membre du groupe de recherche : « Litté-
ralité, motivation et apprentissage » à la Haute école 
pédagogique de Zurich. Elle est l’auteure de divers ma-
nuels scolaires destinés aux enfants et aux jeunes qui 
apprennent l’allemand comme langue seconde. Princi-
paux domaines de recherche : projets d’enseignement 
et de développement scolaire dans les communautés 
et les quartiers avec une forte proportion d’enfants 
plurilingues ; coaching vidéo pour l’interaction entre 
spécialistes et enfants d’âge préscolaire.

Claudio Nodari, Prof. Dr. phil., dirige l’Institut pour 
la communication interculturelle (www.iik.ch) et en-
seigne la didactique de l’allemand langue seconde à la 
Haute école pédagogique de Zurich. Il est l’auteur de 
manuels et de programmes d’études pour l’allemand 
langue seconde et le responsable de diverses forma-
tions continues et projets visant à promouvoir les lan-
gues dans les écoles plurilingues.

Selin Öndül, Lic. phil. I, experte en intégration et 
QUIMS (Qualité dans les écoles multiculturelles) au-
près de la commission scolaire de la ville de Zurich. 
Chercheuse en sciences de l’éducation et enseignante 
de mathématiques ; ancienne enseignante LCO. Pro-
jets et publications sur la coopération entre les ensei-
gnants LCO et les écoles publiques. Principaux do-
maines de recherche actuels : soutien et conseil aux 
écoles de la ville de Zurich dans la gestion de l’hétéro-
généité socioculturelle.

Hans H. Reich, Prof., Dr., ém. ; germaniste et cher-
cheur en sciences de l’éducation ; ancien titulaire de la 
chaire de l’Institut pour l’éducation des jeunes et des 
adolescents de l’Université de Coblence-Landau, do-
maine d’activité : la formation interculturelle. Chargé 
d’enseignement dans les domaines de la pédagogie 
interculturelle et de l’allemand langue seconde. Princi-
paux domaines de recherche : situation de l’éducation 
des élèves migrants dans les pays d’Europe, politique 
linguistique, didactique du bilinguisme, développe-
ment bilingue des enfants dans l’enseignement élé-
mentaire et primaire.

Basil Schader, Prof. Dr. Dr. phil., germaniste et spé-
cialiste de la langue et de la culture albanaises, il est 
professeur à la Haute école pédagogique de Zurich et 
responsable de projet au Centre des projets interna-
tionaux en éducation (IPE). Principaux domaines de 
recherche : didactique de l’allemand comme langue 
première et seconde, orientation interculturelle de 
l’enseignement, langue, culture et migration alba-
naises. Vaste expérience en matière de recherche et 
de publication, également dans le domaine de l’ensei-
gnement LCO.

Christoph Schmid, Prof. Dr. phil., Haute école péda-
gogique de Zurich, directeur du Département du déve-
loppement et de l’identité professionnelle. Principaux 
domaines de recherche : les processus d’apprentissage 
à long terme, les questions théoriques de base concer-
nant les connaissances, l’apprentissage et le transfert, 
le développement des compétences et de l’expertise, 
les concepts d’évaluation, le développement des capa-
cités d’apprentissage, la promotion de la réflexion et 
de l’intelligence, et l’amélioration des stratégies d’ap-
prentissage.

Markus Truniger, Responsable du programme « Qua-
lité dans les écoles multiculturelles (QUIMS) », Direc-
tion de l’éducation du canton de Zurich ; formation et 
expérience en tant qu’enseignant à l’école publique. 
Principaux domaines de recherche actuels : dévelop-
pement scolaire dans un contexte multilingue et mul-
ticulturel ; mise en place de conditions-cadres, no-
tamment pour l’enseignement de l’allemand comme 
langue seconde et pour l’enseignement de la langue 
et de la culture d’origine.

Rita Tuggener, Traductrice diplômée, spécialiste en 
didactique des langues pour l’allemand langue étran-
gère (DaF), enseignante à la Haute école pédagogique 
de Zurich, directrice du Département d’allemand 
langue seconde, active dans la formation initiale et 
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la formation continue des enseignants. Responsable 
de longue date du module obligatoire « Introduction 
au système scolaire zurichois » pour les futurs ensei-
gnants LCO ; initiatrice et responsable d’autres offres 
de la HEP de Zurich pour les enseignants LCO.

Saskia Waibel, Lic. phil. I ; enseignante d’allemand et 
d’allemand langue seconde (DaZ) à la Haute école pé-
dagogique de Zurich. Elle est co-auteure de matériels 
pédagogiques (anglais pour le niveau secondaire, alle-
mand pour le niveau primaire) et dirige des cours de 
formation continue sur la promotion des langues dans 
les écoles multilingues et sur l’utilisation des médias 
dans les matières linguistiques.

Wiltrud Weidinger, Dr. ; co-directrice du Centre des 
projets internationaux en éducation (IPE) à la Haute 
école pédagogique de Zurich. Études de pédagogie et 
de psychologie à Vienne et à New York. Principaux do-
maines de recherche : collaboration sur des projets in-
ternationaux et transfert de connaissances, axés sur la 
transmission de compétences spécialisées et interdisci-
plinaires durant la transition entre l’école et le travail 
ainsi que sur les compétences pratiques des élèves ;  
didactique générale ; gestion des différences trans-
culturelles. 
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1

Promouvoir 
l’écrit dans la langue 
première

Pistes didactiques   

Promouvoir 
la lecture dans la 
langue première

Matériel pour l’enseignement de la langue et de la culture d’origine

2Pistes didactiques  

Promouvoir 
l’oral dans la langue 
première

Pistes didactiques  
Matériel pour l’enseignement de la langue et de la culture d’origine

3

Promouvoir 
la compétence 
interculturelle

Pistes didactiques  
Matériel pour l’enseignement de la langue et de la culture d’origine

4

Transmettre des 
stratégies et des 
techniques 
d’apprentissage

Pistes didactiques  
Matériel pour l’enseignement de la langue et de la culture d’origine

5

La série Matériel pour l’enseignement de la langue et de la culture d’origine comprend six 
volumes, destinés à promouvoir la qualité de l‘enseignement de la langue et de la culture 
d‘origine (« enseignement LCO » en Suisse ; « ELCO » en France) et à renforcer ses liens 
avec l’enseignement ordinaire.

Cette série s’adresse aux enseignants LCO en exercice ou en devenir ainsi qu’aux institu-
tions qui sont leurs responsables dans les pays d’origine et d’immigration. Le volume de 
base (Manuel et livre de travail : Principes et contextes) présente, entre autres, les points fon-
damentaux de la pédagogie, de la didactique et de la méthodologie actuelles dans les pays 
d’Europe du Nord et de l’Ouest.

Les livrets avec les pistes didactiques présentent des suggestions concrètes et des planifica-
tions pour les différents domaines de cet enseignement (promouvoir l’écrit dans la langue 
première, etc.). Tous les volumes ont été réalisés en collaboration étroite avec des enseig-
nants LCO en exercice de manière à garantir dès le début la pertinence des suggestions et 
leur possible réalisation dans la pratique.

La série comprend les volumes suivants :

Principes et 
Contextes

Matériel pour l’enseignement de la langue et de la culture d’origine

Manuel et livre de travail

Caractéristiques et défi s de l’enseignement 
de la langue et de la culture d’origine 

Points fondamentaux de pédagogie, didactique 
et méthodologie dans les pays d’immigration 

Rapports d’expériences et exemples concrets 
pour l’enseignement et sa planification


