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Chapitre 4

IMMERSION RECIPROQUE :
COMPETENCES SOCIO-
COMMUNICATIVES ET
DISCIPLINAIRES D’ELEVES
BI-PLURILINGUES AU CYCLE 2

Emile Jenny, Haute Ecole Pédagogique BEJUNE

INTRODUCTION

L'enseignement des langues est un objectif prioritaire de I'’école obli-
gatoire comme en attestent différents documents nationaux (Conférence
suisse des directeurs cantonaux de I'instruction publique, 1999; 2014) et
supra nationaux (Conseil de 'Europe, 2001, 2018). Ceci traduit la volonté,
qui a émergé au cours des années 1980 et qui s’est concrétisée dans les
années 1990, de permettre aux citoyens européens d’acquérir des compé-
tences communicatives dans plusieurs langues, afin de faciliter notamment
une intercompréhension entre ceux-ci. Lenseignement bilingue!® semble
se profiler comme un moyen utile pour le développement de compétences
communicatives et d’intercompréhension, puisqu’il donne, entre autres,

16 Lenseignement bilingue est souvent défini comme un enseignement de contenus disciplinaires
en deux (voire parfois plus de deux) langues (voir par exemple Gajo, 2001 ou Profit, 2002).
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un caractére authentique aux interactions entre enseignant-e-s et éleves.
En effet, dans une classe bilingue, la langue n’est pas seulement abordée
comme un objet d’apprentissage mais elle est surtout utilisée comme un
moyen de véhiculer les savoirs disciplinaires. Ainsi, selon Elmiger (2008),
plusieurs projets immersifs sont nés en Europe et en Suisse depuis les
années 1990, le plus souvent dans les degrés du secondaire II et du ter-
tiaire. Dans les degrés du primaire et du secondaire I, peu de projets ont
vu le jour jusqu’au début des années 2000 et leur arrivée ouvre un nouveau
champ de recherche concernant I'apprentissage des langues et des disci-
plines enseignées en plusieurs langues chez des apprenants plus jeunes.

En 2010, les autorités de la ville de Biel/Bienne ont ouvert quatre
classes bilingues a I'école enfantine en suivant le principe de I'immersion
réciproque. Le Pape Racine et al. (2010) indiquent que ces classes sont
composées d’environ 50 % d’éleves dont la langue principale est le fran-
cais, respectivement 50 % dont la langue principale est I’allemand, et
que les enseignements sont assurés dans ces deux langues, dans des
proportions équilibrées. Les statistiques de la Ville de Bienne (2019) font
mention de plus de 50% d’individus parlant deux ou plus de deux lan-
gues, ce qui implique la présence de nombreux éléves plurilingues dans
ces classes. Le projet, appelé Filiére Bilingue (FiBi) compte sur les inte-
ractions entre éleves pour accélérer le développement de compétences
langagic¢res en allemand et en francais des enfants fréquentant cette
école. Le projet a fait 'objet d’un suivi scientifique des le début en ce qui
concerne le cycle 1 (voir par exemple Buser & Melfi, 2019 ou Ross, 2017)
et les compétences de L2 et de mathématiques ont été mesurées chez les
éléves du cycle 2 dans le cadre du bilan de 2017 et de la proposition de
pérennisation du projet (Jenny, 2018 ; Pfeuti, 2017).

Dans cet article, nous présentons plusieurs résultats du suivi scien-
tifique concernant le cycle 2 et tentons de mettre en évidence les parti-
cularités de 'immersion réciproque pour le développement de compé-
tences dans les deux langues du projet. Dans la discussion des résultats,
un intérét particulier est porté au role que peuvent jouer les interactions
dans le développement de compétences langagiéres et disciplinaires dans
un contexte immersif réciproque. La derniére partie propose des recom-
mandations aussi bien pour le projet FiBi que pour le domaine de
recherche en enseignement bilingue.
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RECHERCHE EN ENSEIGNEMENT BILINGUE

Selon Genesee (2006), de nombreuses études portant sur l'ensei-
gnement bilingue ont été publiées depuis les années 1960 et les résultats
peuvent fortement différer d’un contexte a un autre. Certains auteurs tels
que Calvé (1991) ont proposé des syntheses de centaines d’études dont
les questions de recherche et les approches méthodologiques ont connu
des formes trés variées.

Au départ, les études s’intéressaient principalement a la réussite sco-
laire et au développement de compétences langagiéres des éleves partici-
pant a des programmes d’immersion (compétences en L1 et/ou en 1.2).
Certaines études présentaient alors le bilinguisme comme un obstacle au
développement cognitif et a I'apprentissage de la L1 (Bloomfield, 1933) et
ont été fortement critiquées puisque, bien souvent, elles comparaient des
groupes avec des profils fort différents et démontraient que les personnes
bilingues avaient des difficultés supplémentaires dans les apprentissages.
Des éleves issus d’une communauté locale (avec un statut socio-écono-
mique généralement supérieur) étaient notamment comparés a des indi-
vidus issus de la population migrante représentant des personnes bilingues
(Geiger-Jaillet, 2005). En revanche, d’autres recherches ont aussi démontré
que les individus bilingues obtenaient des résultats scolaires semblables
aux éleéves monolingues lorsqu’ils se trouvaient dans des conditions de
bilinguisme additif'” ou neutre'®. Plusieurs recherches ont également
relevé des avantages dans d’autres domaines pour les éléves bilingues,
comme une plus grande flexibilité dans la réalisation de tiches ou encore
une plus grande créativité dans la résolution de problemes (Bialystok,
2001). De méme, une autre étude de Bialystok (2006) a démontré que les
individus bi-plurilingues étaient capables de retenir des listes de mots plus
facilement et réagissaient plus rapidement a certains stimuli. Concernant
le développement de la L2, de la L1 et des compétences disciplinaires,
Calvé (1991) releve que les tendances qui se dessinent suite aux nombreuses
études menées au Canada sont les suivantes:

17 Développement de deux langues qui se renforcent mutuellement.

18 Compétences dans deux langues avec une langue plus développée soutenant les apprentis-
sages dans l'autre.

89



Interagir dans la diversité a I'’école

e Les compétences réceptives de L2 des éleves issus de I'im-
mersion peuvent étre comparables a celle de «locuteurs
natifs ».

e L’apprentissage de la L2 n’influence pas le développement
de la L1.

e Les apprentissages dans les disciplines dites non linguis-
tiques (DANL'") ne sont pas «freinés » par I'enseignement
par immersion.

Concernant les compétences de mathématiques, une étude menée
en Irlande par Mac Nia (2002) a montré que les éléves issus de projets
bilingues anglais-gaélique obtenaient des résultats de mathématiques
généralement aussi satisfaisants que ceux issus des classes monolingues
anglophones. Ce résultat met en avant la possibilité de développer des
compétences de mathématiques en classe tant réguliere que bilingue.

Depuis le début des années 2000, d’autres études se sont penchées
sur les interactions en classes bilingues afin de mieux en comprendre les
enjeux pour les apprentissages (Gajo, 2001; Gajo et al., 2013; Gajo &
Steffen, 2014). Cette approche implique un changement de perspective
puisque ce ne sont plus les performances des éleves mais plutot les pro-
cessus d’apprentissage qui sont placés au centre de I'attention. Ces études
vont au-dela des questions d’apprentissage de L1, L2 et DANL et s’inté-
ressent également aux enjeux didactiques de ce type d’enseignement, aux
types d’interactions qui se développent entre les enseignant-e-s et les
éleves (parfois entre les éleves eux-mémes), ainsi qu'au développement
d’une compétence plurilingue (Coste, Moore & Zarate, 2009). L'édition
complétée du Cadre européen commun de références pour les langues
(CECR) témoigne de I'importance de ces travaux en donnant de nouveaux
indicateurs permettant de rendre compte de la mobilisation d'un répertoire
plurilingue par les éleéves (Conseil de I’Europe, 2018), c’est-a-dire d'un
répertoire dans lequel toutes les langues interagissent et sur lequel un
éleve peut s'appuyer pour communiquer dans une ou plusieurs langues.

19 Pour une discussion des enjeux liés a cette notion, voir Gajo (2007).
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Toutes ces études, ainsi que les importants travaux de synthese qui
ont suivi, ont permis de mettre en avant les avantages d’une éducation
bilingue (sous certaines conditions) et de donner un nouveau cadre pour
la mise sur pied de projets immersifs. Il reste néanmoins nécessaire de
documenter les projets récents (tels que I'immersion réciproque) dans
leurs contextes spécifiques, afin de mieux en comprendre les enjeux dans
une logique d’amélioration continue.

IMMERSION RECIPROQUE : ORIGINES ET SPECIFICITES
SUR LE PLAN ORGANISATIONNEL

Afin de mieux comprendre le contexte dans lequel les premiers pro-
jets d’immersion réciproque ont émergé, il faut s’intéresser a la situation
du quartier de Manhattan 2 New York dans les années 1970. En effet, une
loi de 1917 ayant donné la nationalité américaine au peuple de Porto Rico,
un afflux de Portoricains dans différentes villes américaines a été€ constaté
(voir Garcia, 2008). En 1964, la Loi des Droits civigues entrait en vigueur
avec pour but la protection des minorités dans le pays et, en 1968, une autre
loi était adoptée afin de soutenir les minorités linguistiques dans les
domaines éducatifs. Cette loi garantissait un soutien financier aux Etats
qui mettaient sur pied des projets d’enseignement bilingue, bien que ce
terme n’elit pas encore été défini dans les détails a ce moment-la. Garcia
(2008 :112) parle alors d’«enseignement bilingue de transition » puisque
l'objectif était principalement de permettre aux éléves de rejoindre les
classes monolingues anglophones du pays suite a leur passage dans une
telle classe. Dans les pratiques, on assistait alors déja a des interactions
entre éleves et enseignant-e-s ainsi qu'entre éleves dans les deux langues
de ces écoles, méme si, a ce stade, il n’était pas encore question d’un modéle
didactique. Au début des années 2000, un nouveau modele d’enseignement
bilingue a fait son apparition aux Etats-Unis : I'immersion réciproque
(appelée two-way immersion). Les langues d'enseignement utilisées étaient
presque toujours I'anglais et I'espagnol, mais elles pouvaient également
concerner d’autres langues a co6té de I’anglais. Dans ces structures, la part
dévolue a I'enseignement dans une autre langue que 'anglais est générale-
ment de 'ordre de 50%. Dans certains cas, deux enseignant-e-s se partagent
les disciplines et suivent le modele Iperson-1language (modele 1P/1L, voir
Ronjat, 1913). Dans d’autres, un-e seul-e enseignant-e assure les cours dans
les deux langues. C’est sur cette base que I'immersion réciproque trouve
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sa premiere définition: un cursus scolaire utilisant deux langues d’ensei-
gnement pour les DANL a hauteur de 50 % chacune et qui comprend la
présence d’éleves issus des deux communautés linguistiques représentées.
D’autres définitions similaires sont données par des auteurs tels que Brohy
et Gajo (2008) ou May (2017).

Peu d’études donnent des éléments précis concernant ce type d’en-
seignement, mais certains chercheurs émettent I’hypothése que ces
conditions sont favorables au développement de compétences en L2 pour
les éléves scolarisés en immersion réciproque (Cavalli, 2005). En effet,
la présence de plusieurs langues et d’individus plurilingues au sein de
I’école, ainsi que les interactions bi-plurilingues qui en découlent pour-
raient représenter un intérét particulier pour le développement simultané
de compétences dans les deux langues. De plus, I'immersion réciproque,
si elle entre dans une logique de didactique du plurilinguisme, pourrait
permettre le développement d'un répertoire plurilingue et la capacité de
le mobiliser en fonction du contexte, ce qui fait partie des injonctions du
CECR (Conseil de I’Europe, 2018). Par contre, il faut souligner que la
création d’une école appliquant ce modéle d’enseignement bilingue
dépend fortement du contexte régional et de la présence de locuteurs des
deux langues dans la région concernée.

A Biel/Bienne, le contexte sociodémographique est favorable a I'ins-
tallation d’un projet d’'immersion réciproque puisque les deux communau-
tés linguistiques (francophone et germanophone) sont présentes et réparties
de maniére relativement équilibrée en termes de population®. Le concept
rédigé par Le Pape Racine et al. (2010) indique que le projet FiBi souhaite
utiliser ce potentiel en créant des classes constituées a parts relativement
similaires d’¢leves germanophones et d’éléves francophones. De plus, 'en-
seignement est réparti a parts égales entre les deux langues et I'intégration
d’éleves d’horizons et de parcours différents est prévue afin de garantir une
hétérogénéité représentative du contexte socio-démographique de la ville
de Biel/Bienne dans ces classes. Les personnes souhaitant enseigner dans
cette école doivent remplir plusieurs conditions d’engagement, notamment

20 Les statistiques de la Ville de Bienne (2019) font état de 58 % de germanophones et 42% de
francophones. Le plurilinguisme des habitants de la ville est également mis en avant, avec au
moins 53,2% de la population qui indique parler deux ou plus de deux langues.
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les suivantes : une volonté de travailler dans une équipe bilingue, la maitrise
des deux langues d’enseignement et de la méthode d’enseignement bilingue
et la possession d’un diplome d’enseignement pour les degrés concernés.
Concernant les objectifs pédagogiques, les auteurs indiquent que le projet
vise le développement des quatre compétences langagiéres (expression
orale et écrite ainsi que réception orale et écrite). Le document fait mention
de la situation de diglossie?! pouvant représenter une difficulté supplémen-
taire pour les éléves francophones qui sont en contact a la fois avec I'alle-
mand et le suisse-allemand. Il est également indiqué que les parents
peuvent contribuer au projet, principalement en adoptant une attitude
positive envers le bi- et le plurilinguisme (Le Pape Racine et al., 2010), par
exemple en s’intéressant pour 'autre langue (ou les autres langues) et en
valorisant les apprentissages langagiers des éleéves.

UNE ETUDE DES COMPETENCES EN L2
ET EN MATHEMATIQUES

Les questions concernant I'immersion réciproque sont variées:
d’une part, elles s’intéressent aux compétences en L1, en L2 et en DANL,
suivant certains travaux issus de la linguistique et des sciences de I'édu-
cation concernant ’enseignement bilingue en général (Baker, 2006;
Genesee, 2006); d’autre part, elles portent sur des préoccupations d’ordre
didactique, a savoir celles des pratiques des enseignant-e-s, des éleves
et des interactions qui émergent dans ce dispositif. Le présent article met
I'accent sur la question des compétences de L2 et de mathématiques, tout
en essayant, dans la discussion, de donner des éléments d’explication
issus des différents échanges avec les enseignant-e-s et avec les éleves
lors du suivi scientifique. D’autres publications s’intéressant aux données
qualitatives du suivi et permettent de donner des éléments de réponse
aux questions issues de la seconde approche (Jenny, Gajo & Arcidiacono,
2019; Jenny & Arcidiacono, 2018).

Sur la base de la revue de littérature proposée plus haut, nous émet-
tons I’hypothése que les éleéves de la FiBi développent des compétences

2 Utilisation dans un lieu de deux variétés de langues qui occupent des fonctions différentes
(voir définition de Ferguson, 1959).
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de L2 significativement supérieures a celles des éleves de classes régu-
lieres suivant un enseignement de L2 régulier. Concernant les mathéma-
tiques, nous émettons ’hypothese que les éléves de la FiBi et des classes
régulieres obtiendront des résultats similaires a ceux des classes régu-
lieres, autrement dit qu’il n’y aura pas de différence significative entre
les deux groupes.

Pour cette étude, quatre classes de 7¢ de la FiBi (n = 76) et 16 classes
régulieres (germanophones et francophones) de la ville de Biel/Bienne
(n = 216) ont passé un test de langue dans les quatre compétences pré-
sentées dans le CECR (Conseil de I’Europe, 2001). En mathématiques,
les mémes éleéves ont effectué un test a difficulté croissante qui était
composé de 32 exercices recourant a la majorité des compétences com-
munes entre les deux plans d’études (francophone et germanophone).
Enfin, ils ont rempli un questionnaire a réponse unique donnant des
informations sur leur age, la situation familiale et le profil langagier.
Ces informations permettent de conduire certaines analyses au sein de
chaque groupe, par exemple pour observer si la composition familiale
ou le profil langagier (notamment monolingue vs plurilingue ou fran-
cophone vs germanophone) peut avoir un impact sur le développement
de compétences de L2 et de mathématiques dans un contexte immersif
réciproque. Les tests ainsi que le questionnaire ont été effectués sur
papier et toutes les consignes ont été données par les responsables de
la recherche.

Les tests de L2 sont issus des travaux de Lenz et Studer (2014) concer-
nant les outils d’évaluation des compétences langagicres d’éleéves de tous
les niveaux (primaire a secondaire II) et basés sur les descriptifs présentés
dans le CECR (Conseil de I'Europe, 2001; 2018). Les exercices ont été choisi
de maniére a convenir a 1’age des éléves (10-12 ans) et a permettre une éva-
luation large des compétences, en proposant des exercices de niveaux de
difficulté croissants. Dans ce sens, des activités avec des consignes relati-
vement ouvertes ont été retenues afin de permettre aux éléves d’aller au-dela
des attentes de base de l'exercice, lorsque cela était possible.

La DANL des mathématiques a été choisie pour cette recherche

puisqu’elle représente une des disciplines les plus importantes du systeme
éducatif en termes d’horaire (cinq heures hebdomadaires en 7¢ dans les
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deux sections), quelle revét un caractére éliminatoire?? et que ses objectifs
sont généralement similaires dans les deux plans d’études. Le test de
mathématiques a été congu a partir de travaux de Humbolt Universitit
Berlin (2013) et d’exercices extraits et adaptés des moyens d'enseignement
officiels des deux régions linguistiques. Le temps était limité pour ce test
(45 minutes) et les activités recouvraient des thémes tels que les quatre
opérations, les quantités, les unités de mesure, les nombres, les fractions
et enfin des items concernant la géométrie ou la pensée logique.

Dans le cadre des compétences de L2 et de mathématiques, les com-
paraisons entre les groupes ont été effectuées au moyen de Student
t-Tests et ’ANOVAs dans le programme SPSS (version 22). Dans un pre-
mier temps, plusieurs tests statistiques ont été conduits dans le but de
vérifier la comparabilité des groupes et de leurs caractéristiques. Dans
un deuxieme temps, les résultats des éléves de la FiBi ont été comparés
a ceux des éleves des classes régulieres. Enfin, dans un troisieme temps,
différents groupes (selon I’age ou le profil langagier) ont été isolés parmi
les éleves de la FiBi afin d’observer si certains profils d’éléves obtenaient
des résultats significativement différents.

RESULTATS

Cette section présente les résultats des différentes analyses dans
l'ordre mentionné plus haut, a savoir 1) les tests statistiques s’intéressant
a la comparabilité des groupes; 2) les comparaisons entre éleves issus
de la FiBi et ceux issus des classes régulieres et 3) les comparaisons
intragroupes, a savoir au sein de sous-groupes issus de la population de
la FiBi (Jenny & Arcidiacono, 2019).

Comparabilité de ’échantillon

En sciences de 'éducation, la comparaison de groupes implique
une certaine prudence, notamment puisqu’un indice maximal de

2 En fin de 8¢, les éléves souhaitant poursuivre leur scolarité obligatoire dans des filieres
permettant, a terme, d’étudier dans une haute école ou une université doivent obtenir des
notes d’un certain niveau dans trois disciplines dites « éliminatoires » : le francais, I’allemand
et les mathématiques.
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comparabilité n’est presque jamais atteignable. Tout d’abord, nous
avons souhaité travailler avec des éléves de la méme ville, puisqu'en
Suisse les lignes directrices concernant la scolarité peuvent fortement
varier d'une région a l'autre. Ensuite, nous avons tenu a travailler avec
des éléeves du méme age et issus d’un niveau scolaire identique (7¢), afin
de garantir une durée de cursus scolaire similaire. Ainsi, I’ensemble
des éleves ayant participé a cette étude (n = 290) sont issus de ’ensei-
gnement public et de la méme commune. Il n’aurait pas été concevable
de s’appuyer sur des classes réguli¢res d’autres localités, puisque cela
aurait impliqué des disparités considérables en ce qui concerne 'orga-
nisation scolaire, d’autant plus que la ville de Biel/Bienne comporte
des caractéristiques propres a son contexte socio-démographique (sta-
tut bilingue, présence de nombreuses langues et cultures dans l'envi-
ronnement social de ses habitants, etc.). Méme avec ces précautions,
certaines disparités d’une école, d'un quartier ou d’un individu a I’autre
sont inévitables et doivent étre prises en compte dans I'interprétation
des résultats.

Selon les informations recueillies dans le cadre de nos travaux de
suivi, un total de 470 éleves étaient scolarisés en 7¢ durant I’année sco-
laire 2017-2018. Par conséquent, nous pouvons considérer que notre
échantillon est représentatif de cette population (éleves de 7¢ de la ville
de Biel/Bienne, toutes sections confondues) puisqu’il en représente plus
de 62%. Il faut préciser que deux classes FiBi ont été testées en 2016-
2017 afin d’¢largir I'échantillon d’éleéves issus du programme immersif
qui aurait sinon été trop mince (n = 35 en 2017-2018).

Les premiers tests statistiques ont été conduits avec des variables
telles que I'age, la situation familiale, le statut socio-économique ou le
profil langagier? afin de donner des éléments de réponses aux préoccupa-
tions concernant le profil des éléves. Le tableau 1 (ci-dessous) donne un
apercu de I'échantillon, des caractéristiques des deux groupes et des indices
de comparabilité dont les tests statistiques permettent une lecture précise.

2 Ladifférenciation « monolingue - plurilingue » est discutable (cf. Moore, 2006). Néanmoins,
la perspective monolingue abordée dans cet article doit permettre des comparaisons entre
éléves ne parlant qu'une langue a la maison et d’autres éleves parlant plusieurs langues a la
maison afin de répondre aux questions liées aux appréhensions encore souvent présentes
(Liidi, 2003) indiquant que I'apprentissage des langues a 1’école (et I'utilisation de deux langues
de scolarisation) peut représenter une surcharge pour ces derniers.
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L’indication des pourcentages vise une meilleure visualisation du sens dans
lequel les éventuelles différences qui émergent doivent étre interprétées.

Tableau 1. Vue d'ensemble de I'échantillon avec résultats des tests statistiques visant le
controle de la comparabilité des deux groupes (Chi-Square, Student t-test et Mann-Whitney U)

Caractéristiques (nFiB7i6) % Clraesgs.e ) % %ﬁi:s Sig.
(n=216)
Genre
Genre (0 = fille/1 = garcon) 0,41 0,52 Chi-Square 0,066
Age
Age moyen (10, 11 ou 12ans) 10,64 10,86 Chi-Square 0,014
Situation familiale
Vit avec 2 parents 53 70% 155 2%
Vit avec mere uniquement 16 21% 38 17% | Chi-Square 0,869
Autres 7 9% 23 11%
Pas de freres et sceurs 9 12% 16 7%
1 frére ou 1 soeur 29 38% 94 44% | Chi-Square 0,432
2 ou plus de 2 fréres et soeurs 38 50% 106 49%
seloncassfcation bGr | 210 271 Whineyu | 000!
Profil langagier

Monolingue 40 53% 126 61%

Chi-Square 0,472
Plurilingue 26 34% 79 39%

Les tests conduits révelent des différences significatives dans deux
des cing catégories analysées, a savoir le statut socio-économique et
I'age. Ceci indique que les éléves ne sont pas répartis équitablement dans
les groupes lorsqu’il s’agit de tester une de ces deux variables. Ces

2 En se basant sur la classification EGP présentée par Ganzeboom et Treiman (1996), nous
avons créé 5 catégories permettant de déterminer le statut socio-économique de chaque indi-
vidu sur une échelle allant de 12 5 en fonction du métier exercé par les deux parents (prise en
compte du plus haut statut présent dans chaque famille). La catégorie 1 représente dans ce cas
les métiers rattachés a un profil socio-économique plus élevé (par exemple avocat ou médecin)
et la catégorie 5, les métiers généralement associés a un statut socio-économique moins élevé
(par exemple chauffeur de bus).

97



Interagir dans la diversité a I'’école

éléments devront par conséquent étre pris en considération dans nos
interprétations des résultats. En revanche, les questions de genre, de
situation familiale (tant au niveau de l'organisation familiale qu’au niveau
du nombre de freres et sceurs) et de profil langagier n’indiquent pas de
différence significative, ce qui permettra une étude plus approfondie des
résultats en lien avec ces aspects-la.

Résultats concernant les compétences en L2

Les quatre compétences que I'on retrouve dans la plupart des docu-
ments de cadrage, notamment dans le CECR (Conseil de I'Europe, 2018)
ont été testées et comparées séparément afin d’identifier si, et dans
quelle mesure, I'immersion réciproque permet le développement de dif-
férents types d’habiletés langagieres. Ces différents tests comprennent
un total de 7 points basés sur les descripteurs du CECR. Une cinquiéme
variable, composée des quatre premiéres, permet de donner un apercu
de la compétence générale de L2 des éleves. Cette variable donne peu
d’indications sur le détail des compétences développées par les éleves,
mais elle permet d’effectuer, par la suite, des analyses portant sur diffé-
rentes variables dépendantes et s’appuyant sur une seule variable indé-
pendante, regroupant les résultats aux tests de L2.

Tableau 2. Student t‘Test concernant les compétences de 1.2 des deux groupes
(classes régulieres et FiBi)

Diff./max .

Groupe N Moyenne points. Std Sig.
i Regul. 208 2,89 1,03

Compréhension ,64/7 (9,14%) ,000
cerite FiBi 76 3,53 1,16
i Regul. 208 2,89 1,24

Corlnprehensmn ,64/7 (9,14%) ,001
orale FiBi 76 3,53 1,40
Regul. 208 2,24 1,21

Expression écrite 2,14/7 (30,57 %) ,000
FiBi 76 438 1,24
Regul. 200 2,79 1,85

Expression orale 3,30/7 (47,14%) ,000
FiBi 76 6,09 1,15
(s Regul. 216 2,67 1,04

f;’mp' Générale 1,71/7 (24,43%) 1000
FiBi 76 438 ,88
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Les t-Tests de Student effectués donnent tous lieu a des résultats
significatifs, avec des différences de 9,14 % concernant les compétences
Compréhension écrite et Compréhension orale et des différences plus
importantes concernant les compétences Expression écrite (30,57 %) et
Expression orale (47,14 %). Le résultat concernant la compétence générale
de L2 est également significatif et indique une différence de 24,43%
(différence de 1,17 points sur 7) en faveur des éleves de la FiBi.

Résultats concernant la compétence en mathématiques

En ce qui concerne la compétence de mathématiques testée dans le
cadre de cette étude, les scores obtenus par les éléves des deux groupes
ont également été comparés au moyen d’un ¢-Test de Student. L'évaluation
de mathématiques comptait un maximum de 54 points. Le Tableau 3
donne un apercu du résultat de ce test statistique.

Tableau 3. Student t-Test concernant les compétences de mathématiques des deux groupes

Groupe N Moyenne Diff./max points. Std Sig.
Regul. 214 25,84 8.4

Mathématiques 4,27/54 (7,91%) ,000
FiBi 76 30,11 8,73

Comme l'indique ce résultat, les éleves de la FiBi ont obtenu une
moyenne de 30,11 points au test de mathématiques alors que les éléves
des classes régulieres ont obtenu une moyenne de 25,84 (différence signi-
ficative de 7,91%). Cette différence, bien que moins importante que celle
qui concerne les compétences de L2, est significative.

Résultats intragroupes
Plusieurs sous-groupes ont été constitués parmi la population des
éleves de la FiBi afin d’'observer si certains profils obtenaient des résultats

plus ou moins élevés dans I'une ou I'autre des compétences testées.

Tout d’abord, les différences entre trois groupes concernant la com-
position de la fratrie ont été mesurées au moyen d’'une ANOVA. Le
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Tableau 4 donne un apercu de ces résultats pour les compétences en L2
puis en mathématiques.

Tableau 4. Résultats des tests ANOVAs
pour les compétences de L2 de mathématiques avec le nombre
de fréres et sceurs comme variable indépendante

N | Moyenne .Std Sig
Pas de freres et soeurs 9 4,53 ;72
1 frére ou 1 soeur 29 4,48 90
12 543
2 ou plus de 2 fréres et sceurs 38 4,27 90
Total 76 4,38 ,88
Pas de freres et sceurs 9 31,50 527
1 frere ou 1 sceur 29 33,09 8,51
Mathématiques ,028
2 ou plus de 2 fréres et sceurs 38 27,50 8,90
Total 76 30,11 8,73

Ce résultat montre qu'au niveau des mathématiques, au moins une
des trois moyennes est significativement différente des autres. Un post-
test a permis d’identifier une différence significative entre le groupe
1fréreou 1 sceur et le groupe 2 ou plus de 2 freéres et sceurs. Ainsi, les éleves
ayant un frére ou une soeur obtiennent des résultats significativement
supérieurs (33,09) en mathématiques que les éléves ayant deux ou plus de
deux freres et sceurs (27,50). En revanche, cette variable ne donne pas lieu
a des différences significatives concernant les compétences en L2.

Ensuite, les analyses concernant le profil socio-économique ont
été conduites afin d’identifier si les éleéves a profil socio-économique
élevé obtenaient de meilleurs résultats dans les deux types de compé-
tences dans cadre de la FiBi. Pour cela, I'indication du métier des parents
a permis de créer des groupes selon la classification présentée par
Ganzeboom et Treiman (1996). Les comparaisons entre ces 5 différents
groupes ont été menées au moyen de tests ANOVAs et leurs résultats sont
présentés dans le Tableau 5 ci-dessous.
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Tableau 5. Résultats du test ANOVA
au sein du groupe FiBi avec le statut socio-économique
en tant que variable dépendante

N Moyenne Std Sig.
1,00 7 5,00 72
2,00 33 4,65 ,82
3,00 18 4,04 76
12 1003
4,00 4 3,56 ,55
5,00 3 3,83 ,63
Total 65 4,42 ,85
1,00 7 32,14 4,65
2,00 33 34,40 774
3,00 18 26,28 8,45
Mathématiques ,005
4,00 4 25,00 9,08
5,00 3 25,50 9,99
Total 65 30,92 8,60

Ce résultat montre que des différences significatives ont été relevées
concernant le statut socio-économique tant pour les compétences de L2
que pour les compétences de mathématiques avec des résultats généra-
lement supérieurs dans les groupes a statut socio-économique élevé (1,
2 et 3) et inférieurs dans les groupes a statut socio-économique moins
élevés (4 et 5). Cependant, le caractere irrégulier de I'évolution des com-
pétences en fonction du statut socio-économique (par exemple, catégo-
rie 2 obtient de meilleurs résultats que catégorie 1 en mathématiques)
demande d’interpréter ce résultat avec prudence.

Toujours au sein de la FiBi, les différences de compétences en L2
et en mathématiques ont également été comparées en fonction des profils
langagiers des éleves. Le tableau 6 (ci-dessous) donne un apercu des
résultats de ce Student ¢-test.

101




Interagir dans la diversité a I'’école

Tableau 6. Résultats du f-Test de Student au sein du groupe FiBi
avec le profil langagier en tant que variable dépendante

Profil N Moyenne Std Sig.
Monolingue 40 4,49 ,88

12 1038
Plurilingue 26 4,02 ,85
Monolingue 40 31,16 8,89

Mathématiques ,085
Plurilingue 26 27,22 8,94

En ce qui concerne la L2, les éléves de la catégorie « monolingue »
obtiennent des résultats légerement, mais significativement supérieurs
(4,52) a ceux de la catégorie « plurilingues » (4,03). En revanche, le test
statistique n’indique aucune différence significative entre les deux
groupes en ce qui concerne les mathématiques.

Enfin, plusieurs éléments (notamment des échanges avec la direc-
tion et le corps enseignant de la FiBi) laissaient penser que les éleves
francophones pouvaient avoir plus de difficulté en L2, principalement
en raison de la situation de diglossie que connait la Suisse. Pour cette
raison, un dernier test statistique a été conduit avec le profil langagier
(francophone ou germanophone) au sein de la FiBi. Le Tableau 7 donne
un apercu du résultat de ce test statistique pour les quatre compétences
de L2 ainsi que pour la compétence générale de L2.

Tableau 7. Résultats du t-Test de Student au sein du groupe FiBi
concernant les compétences en L2 et ses composantes, avec le profil
langagier en tant que variable dépendante

Profil N Moyenne Std Sig.

Compréhension Francophone 37 3,38 1,16 -
cerite Germanophone 29 3,69 1,11

Compréhension Francophone 37 3,19 1,50 ot

orale ’

Germanophone 29 3,83 1,26
Francophone 37 3,81 1,20

Expression écrite ,000
Germanophone 29 4,93 0,96
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Francophone 37 5,59 1,32

Expression orale ,001
Germanophone 29 6,55 ,63
Francophone 37 3,99 ,86

12 ,000
Germanophone 29 4,75 76

Selon ces différents résultats, il n’y a pas de différence significative
entre les deux groupes lorsqu’on s’intéresse a la compétence de compré-
hension écrite (lecture) et de compréhension orale (écoute). En revanche,
les résultats concernant les compétences productives (expression orale
et expression écrite) indiquent effectivement une différence entre les
deux groupes, différence de 1,12 (16 %) en ce qui concerne la compétence
de production écrite (écrire) et de 0,56 (8 %) en ce qui concerne la com-
pétence d’expression orale (parler). Pour la compétence générale de 1.2,
une différence significative de 0,76 (10,9 %) est également relevée.

D’une maniére générale, les résultats indiquent des différences
significatives en ce qui concerne les résultats des éléves FiBi et des éléves
de classes régulicres dans les domaines de la L2 et des mathématiques.
Au sein de la FiBi, certains profils déleves semblent également obtenir
des résultats significativement supérieurs a ceux d’autres profils (statut
socio-économique et profil langagier). La partie suivante reprend ces
résultats et tente d’en donner quelques pistes d’explication, suivies d'une
synthése et de recommandations pour la suite du projet.

DISCUSSION

Les résultats de cette étude, mis en lien avec la revue de littérature
concernant I'enseignement bilingue proposée au début de ce chapitre,
permettent de mettre en avant certaines particularités probables de 'en-
seignement par immersion réciproque et du contexte de la FiBi. Dans
I'ensemble, il s’agit d’interpréter ces résultats avec prudence puisque les
scores obtenus par les différents groupes peuvent avoir été influencés
par d’autres facteurs non inclus dans cette recherche et puisque le
contexte linguistico-démographique de la ville de Biel/Bienne peut, lui
aussi, influencer les compétences des éleves qui ont été mesurées: le
résultat d’un éléve a un test de L2 ne peut pas étre associé exclusivement
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a sa scolarité. Néanmoins, les analyses permettent de compléter les
apports des études, encore récentes et peu nombreuses, concernant I’im-
mersion réciproque et d’alimenter la discussion générale concernant
I'enseignement bilingue.

Tout d’abord, les éléves issus de la FiBi ont obtenu des résultats signi-
ficativement plus élevés que les éléves de classes régulieres aux tests de
L2 tout comme a celui de mathématiques. Il faut modérer ce résultat
puisque des différences au niveau de I’échantillon ont été identifiées en
termes de statut socio-économique et d’age moyen. En effet, le statut
socio-économique pourrait, a lui seul, expliquer une grande partie de cette
variation. Cependant, les différences significatives qui ont été mesurées
entre les éleves FiBi et ceux de classes régulieres en ce qui concerne la
production orale et la production écrite en L2 pourraient étre associées au
dispositif de la FiBi, car elles sont importantes (30,57 % et 47,14 %).
Toujours en lien avec les compétences de L2, il est intéressant de relever
que ce sont dans les compétences productives (écrire et parler) que les
éléves de la FiBi ont obtenu les résultats les plus élevés par rapport aux
éleves de classes réguliéres. Or, dans la recherche portant sur les dispo-
sitifs immersifs (Calvé, 1991), des différences significatives entre les éleves
issus de I'immersion et les éléves de classes régulieres n'étaient générale-
ment pas mesurables sur le plan des compétences productives. C’était bien
plus les compétences réceptives qui se démarquaient chez les personnes
évaluées: les éleves issus de projets immersifs obtenaient de meilleurs
résultats que les éléves des classes de référence en réception mais pas en
production. Nous pouvons alors supposer que le contexte immersif réci-
proque étudié dans le cadre de ce travail permet de développer des com-
pétences productives en L2 significativement plus élevées qu'un enseigne-
ment régulier de la L2. Le fait que les éléves de la FiBi aient passé pres de
7 années en immersion réciproque pourrait expliquer une partie des résul-
tats supérieurs obtenus en production orale et écrite puisque, dans les
études canadiennes mentionnées en début d’article (Calvé, 1991), le taux
d’exposition a la L2 ainsi que la composition des classes pouvaient forte-
ment varier d'un projet a un autre. Dans le cas présent, une exposition a
la L2 de l'ordre de 50 % durant plusieurs années, ainsi que des interactions
régulieres, non seulement avec les enseignant-e-s mais aussi avec les
éléves, semblent donner la capacité aux éléves de produire des énoncés
complexes et efficaces sur le plan de la communication. La constitution
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des tests pourrait aussi avoir limité les résultats des éleves dans les com-
pétences réceptives puisque, contrairement aux tests visant les compé-
tences productives, ils ne laissaient que trés peu de marge pour que les
éleves performants puissent attester d’un niveau supérieur en L2.
Toutefois, sans nécessairement comparer les scores dans les différentes
compétences langagiéres, nous pouvons considérer que les résultats signi-
ficativement supérieurs relevés dans les compétences productives mettent
en avant un atout potentiel de 'immersion réciproque. Celui-ci pourrait
étre expliqué par la présence d’éleves de 'autre communauté linguistique
qui accélérerait le développement des compétences productives, notam-
ment en garantissant un plus grand nombre ainsi qu'une plus grande
variété d’interactions entre les différents acteurs (enseignant-e-s, éleves,
parents, membres de la direction, etc.). En effet, dans la plupart des écoles
bilingues, le contact avec la L2 n'est assuré que par I’enseignant-e-s, ce qui
ne permet des échanges dans cette L2 que lors de certains moments précis.
De plus, le contexte bilingue de la ville de Biel/Bienne et les interactions
possibles dans les deux langues dans les différentes situations sociales
pourraient permettre aux éleves de consolider leur compétence plurilingue
dans (et en dehors) des classes FiBi.

Ensuite, les différences significatives mesurées entre les résultats
des groupes germanophones et francophones soulévent la question de
I'écart linguistique entre les deux langues (Geiger-Jaillet, 2005) et le défi
que peut représenter la situation de diglossie nommée précédemment
pour les éleves francophones du projet (Le Pape Racine et al., 2010). Ce
résultat pose aussi la question des éléments didactiques pouvant étre mis
en place afin de permettre a ces éléves de développer des compétences
dans les deux variétés de langue en parallele, éléments proposés notam-
ment par Lyster (2010) concernant les cours de langue approfondis a
proposer dans les dispositifs d’enseignement bilingue. Le fait qu’aucune
différence significative n’ait été mesurée entre les deux groupes lorsqu’il
s’agissait de compétences réceptives montre également que les éleves
francophones comprennent la plupart des énoncés et sont probablement
a un stade proche de celui de leurs camarades germanophones dans ces
compétences. Cette différence montre que seule la production semble
ralentie par la situation particuliére (notamment diglossique) de la FiBi.
Une réponse se trouve aussi certainement du coté des études sur les effets
cognitifs du bilinguisme. En effet, il a été relevé que les enfants bilingues
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sont généralement plus lents en ce qui concerne la mobilisation du voca-
bulaire puisqu’ils disposent d’un répertoire plus large et doivent faire un
choix parmi une variété plus grande de langues et de mots (Barac &
Bialystok, 2012). Par conséquent, il est nécessaire de prendre en compte
de tels éléments dans la maniere de tester les compétences productives
d’éleves issus de projets bilingues.

En résumé, nous pouvons relever que les éleves de la FiBi ont obtenu
des résultats significativement supérieurs a ceux des éléves des classes
régulieres en ce qui concerne la L2 et les mathématiques, ce qui suggere
qu’'une scolarisation dans un tel projet stimule les apprentissages langa-
giers et ne freine pas ceux des DANL. Bien au contraire, elle semble les
encourager. En revanche, une attention particuliere devrait étre portée aux
éleves dont les résultats ont été, pour certains tests, significativement
moins élevés (comme par exemple les éléves francophones en ce qui
concerne la production orale et écrite en L2 ainsi que les éléves issus de
famille a statut socio-économique moins élevé). Les enseignant-e-s
auraient par exemple intérét a encourager les éléves francophones a inter-
venir le plus souvent possible en allemand, peut-étre en prévoyant des
espaces spécifiques pour ces interactions en L2. En parallele, les éléves
germanophones pourraient étre impliqués plus consciemment dans leur
réle a jouer pour les apprentissages de I'allemand par leurs pairs
francophones.

Ces aspects-la relevent d’une grande importance pour la suite du
projet. Une perspective plus « plurilingue » pourra étre abordée dans de
futures recherches, afin de documenter plus précisément les compétences
plus larges développées par les éléves de la FiBi, puisque non seulement
le contexte biennois mais aussi une scolarisation dans une école bilingue
(et méme trilingue avec la présence du suisse-allemand) impliquent auto-
matiquement des interactions plurilingues de la part des éleves.

CONCLUSION
Le présent chapitre visait a donner une vue d’ensemble des diffé-

rents résultats du suivi scientifique du projet de la Filiere Bilingue a Biel/
Bienne. Les résultats significativement supérieurs en ce qui concerne la
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production en L2 pourraient représenter une spécificité de ce type d’en-
seignement bilingue. En effet, les objectifs du Plan d’études romand
(PER) concernant la production en L2 (et en particulier pour les com-
pétences productives) semblent atteints avant méme la fin du cycle. En
méme temps, les résultats obtenus en comparant les éléves de différents
sous-groupes au sein de la FiBi attirent I'attention sur les éléves de cer-
tains profils (éleves francophones ou éléves a statut socio-économique
plus faible) dont les résultats aux tests sont moins élevés. En ce qui
concerne les compétences de mathématiques, les analyses montrent que
les éléves FiBi ont obtenu des résultats 1égerement supérieurs aux éléves
des classes de référence et que cette différence est significative. Comme
les tests de comparabilité de I'échantillon ont montré que certains aspects
des deux groupes étaient différents, on ne peut pas généraliser ce résultat
a ce stade, mais I’analyse conduite ne montre pas non plus que les éléves
FiBi obtiennent de moins bons résultats dans cette DANL. Il conviendrait
alors de mener de plus amples recherches dans ce domaine et de s’inté-
resser également aux pratiques des enseignant-e-s dans le cadre des
mathématiques, puisque les activités choisies peuvent jouer un role
important dans les apprentissages. En effet, plusieurs auteurs (Hanse,
2000; Berthoud & Gajo, 2005 ou Gajo, 2018) évoquent un potentiel spé-
cifique a I'enseignement bilingue qui pourrait profiter non seulement
aux langues, mais également aux disciplines. En effet, selon ces auteurs,
certains phénomenes tels que la défamiliarisation ou la re-médiation
(voir Gajo, 2007) doivent permettre d’étudier des contenus disciplinaires
avec intensité, en s'appuyant sur plusieurs langues. Par exemple, la défi-
nition d’un triangle en mathématiques peut s’avérer plus évidente lors-
quon utilise le terme allemand « Dreieck » (littéralement « trois coins »),
plus transparent que le terme francais pour lequel des prérequis sont
nécessaires (préfixe «tri» pour trois ou base «angle », pas forcément
connue par tous les éleves agés de 10-11 ans). Ainsi, une interaction
bilingue autour de cette définition donnera non seulement la possibilité
aux éleves de découvrir I'équivalent du mot dans l'autre langue, mais
également de traiter I’information avec plusieurs références, peut-étre
plus convaincantes dans une langue que dans I’autre.

25 par exemple Ecrire des textes simples propres a des situations familiéres de communication
(L2 22) et Produire des textes oraux variés propres a des situations de la vie courante (L2 34).
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L’immersion réciproque dans le contexte biennois présente des
avantages considérables pour I'apprentissage d’une L2 (par rapport a
I'apprentissage en classe réguliere) et probablement aussi un intérét pour
les DANL, lorsque les considérations didactiques de 'enseignement
bilingue sont prises en compte (Gajo, 2018). Certes, cette étude a été
conduite dans un contexte linguistique particulier (deux langues officiel-
lement reconnues et réparties de maniére relativement équitable) et les
résultats ne peuvent pas étre étendus a d’autres terrains bilingues dont
les conditions locales différent. En revanche, les résultats peuvent servir
de support pour le développement du projet FiBi en ville de Biel/Bienne
(actuellement de nouvelles classes ont été ouvertes au niveau secondaire)
et pour la mise sur pied de cours de formation continue pour les ensei-
gnant-e-s de cette école ainsi que pour la releve.

Si nous reprenons I'idée présentée en préambule de cet ouvrage,
indiquant que les interactions se situent au cceur des situations d'appren-
tissages, alors 'immersion réciproque peut représenter un terrain d’études
particulierement intéressant grace a la présence d’éléves et d’ensei-
gnant-e-s aux profils langagiers variés qui la caractérisent. Elle permet
en tout cas des formes interactives, variées et potentiellement utiles aux
apprentissages. L’analyse des interactions en classe devrait permettre de
mieux saisir les enjeux éducatifs liés aux interactions éléves-enseignants
et éléves-éleves dans le cadre spécifique de I'immersion réciproque. Le
projet reconnait non seulement I'utilisation de deux (voire trois) langues
pour communiquer en classe, mais les éléves, eux aussi, aménent des
ressources plurilingues qui pourraient étre valorisées dans le sens d’une
didactique du plurilinguisme (Troncy, 2014). L’analyse détaillée de
séquences de mathématiques permet aussi d’identifier les moments pro-
pices aux apprentissages de contenus disciplinaires effectués dans une
L2 (Jenny, Gajo & Arcidiacono, 2019). D’autres études impliquant diffé-
rentes approches méthodologiques devraient permettre, a terme, de dis-
poser d'une meilleure vision d’ensemble concernant ces questions et de
profiter aux actuels et futurs projets d’enseignement bilingue.
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