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1. INTRODUCTION

Cette recherche fait partie d'un travail plus |gpgetant sur la formation des enseignants du
primaire a la diversité linguistique et culturek¢ sur I'écart entre les représentations du
bilinguisme selon les langues et les éléeves coBeeftElle part d'un constat : les enseignants
stagiaires que nous formons en IUFM voient souleentilieu familial comme responsable de
certaines carences educatives et la situationibtigue des enfants de migrants en particulier
est percue comme source de difficultés plutot querse un atout.

Notre problématique de départ est la suivante :ngem réduire I'écart entre les familles et
I'école pour que I'enfant ne se sente pas écamté deux mondes antagonistes, entre deux
langues, deux cultures, ou comment réduire la miistaentre la culture scolaire et les
références familiales, pour que celle-ci ne saitfaateur d'échec?

Cette problématique s'inscrit dans le cadre dui slim projet d'école de trois ans portant sur
I'éducation aux langues et aux cultures (Helot dodng, 2002). Le corpus a été recueilli de
2000 a 2002 dans une petite école rurale (84 élededa banlieue de Mulhouse et se
compose d'enregistrements vidéos et de prises tés aopartir d'observations dans les trois
classes participant au projet (CP, CE1l, CE2), ajju& de questionnaires et d'entretiens
destinés aux enseignants et a certains parentalé'éompte environ un tiers d'enfants issus
de lI'immigration de premiére, deuxiéme ou troisieggaération dont 10,7% d'origine arabe,
9,5% turque, 4,7% polonaise, 2,4 portugaise, 4,0¥4es, et de 4,7% d'enfants venant de
familles dites "dialectophones". Ces origines tefié les diverses strates de migration dans la
région, ges plus anciennes (italiennes, polonagag,igaises) aux plus récentes (Maghreb et
Turquie).

Le projet d'école se situe dans la perspectivevditure aux langues et d'éducation a la
diversité linguistique et culturelle définie parrfeuvemeritanguage AwareneSsu ce que
les chercheurs francais nomment "Eveil aux lang(abene 1995, Moore 1995, Nagy 1996,
Candelier 1998) ou encore "Education aux Langudsuétures” (Macaire 1998). On releve
trois axes principaux dans la démarche d’Eric HawKiLl981): la réflexion métalinguistique
comme aide a l'apprentissage des langues, le couodrdte le racisme tant culturel que

! Les trois dispositifs possibles d'enseignementatggues sont en place dans I'école: I'enseigneaidigatoire
de langues vivantes étrangéres (LVE), anglaisletnaind en CM1 et CM2, et les enseignements faifalde
langue et culture régionale (LCR), Alsacien, eflalggues et cultures d'origine (LCO), arabe marqdairt et
polonais.

2 Définition donnée par Hawkins (1981')'étudier le langage comme un aspect clé du comperiehumain”.



linguistique, et la préparation des jeunes a legponsabilité future de modele linguistique
parental en tant que partie de I'éducation au "deysrent".

L'objectif premier du projet de I'école de Didemheitait de lutter contre un nombre croissant
d'incidents racistes dans I'école et dans le \éllaigsi que de réagir a un climat d'intolérance,
le second, d'ouvrir les éleves a la diversité lisiigue et culturelle présente dans leur

environnement proche avant de commencer l'appsagigsd'une LVE, et de concevoir cette

ouverture au dela des frontieres régionale, naioea méme européennes. Le troisieme
objectif, et non le moindre, était d'impliquer lgarents dans le projet afin de resserrer les
liens entre les familles et I'école.

Concretement, une quinzaine de parents se soréspeotontaires et ont ainsi révélé qu'une
quinzaine de langues et de cultures différentesGseyaient et que certaines d'entre elles
étaient transmises aux enfants. Toutes les proposides parents ont été retenues et les
langues suivantes ont été présentées: alsacieangap vietnamien, malais, mandarin,
espagnol, finnof$ portugais-brésilien, serbo-croate, polonaisieialturé.

C'est bien l'implication des parents qui fait l&aficité du projet de Didenheim : sans leur
participation, le projet n‘aurait pu se déroulegslenseignantes n'‘ont suivi aucune formation
spécifique et ne font pas partie d'un réseau cogehe du projet Evlang qui aurait pu leur
fournir du matériel pédagogique. Le critére quréspé au choix des langues n'a donc pas été
arbitraire mais bien établi en relation avec letegte linguistique de I'école, des enfants et de
leurs parents. Les séances réparties sur plusaansedis matins pour chaque langue ont été
préparées puis menées par les parents conjointeaxentles enseignantes des trois classes
concernées Les contenus linguistiques et culturels ont éfgris durant la semaine par les
enseignantes, intégrés au travail régulier desetaginsi qu'aux autres matieres. C'est donc la
collaboration parents/enseignantes qui a permis nttre en place des situations
d'enseignement et d'apprentissage extrémemens rethariées.

Cet article propose une analyse du réle des padamis la construction et la transmission de
ces connaissances tant aux enseignantes qu'aursél@uel a été limpact de cette

collaboration sur les enfants, les parents, legignantes ainsi que sur les représentations
envers les diverses langues et cultures ? Commestner cet impact sur les différents

acteurs en relation avec les objectifs déclarégrdjet, soit I'ouverture a l'autre, I'éducation a
la tolérance et a la solidarité, l'acceptation de différence et le dépassement de
I'ethnocentrisme?

2. LE ROLE DES PARENTS

2.1. La relation parents-école

3 Le finnois a été proposé par une étudiante firdiselen stage Erasmus a I''UFM d'Alsace.

* Le russe, le berbére, I'arabe marocain, la ladgsesignes et I'anglais et I'allemand seront ptéesren
2002/2003

® Les parents ne sont jamais intervenus seuls déasenfants



Si la loi d'orientation de 1989 (article liBsiste bien sur le role des paréntelui-ci reste en
général trés limité, a I'exception de I'école nmegbe. Meirieu (2000) pense que c'est
"l'absence d'un pacte éducatif entre les différgmastenaires” qui est a la source des
guerelles actuelles sur I'école, comme si le cbwkeaconfiance entre les familles et I'école
était rompu. Il insiste sur l'importance d'un qigaire pble dans la triade parents/enfants/
ecole, le projet d'école, ou les parents peuveanpbkiuer non seulement au niveau éducatif
mais aussi au niveau pédagogique.

Cette implication reste cependant délicate pourbrentle parents et plus particulierement
ceux dont le rapport a I'école a été marqué pa€an plus ou moins heureux, ou l'intégration
a souvent été synonyme d'acculturation. Elle témttant plus pour les migrants récemment
arrivés qui ne connaissent pas encore la langmedise et qui, pour certains, n‘'ont pas (ou
peu) été scolarisés dans leur pays d'origine. ©Ouddhs les questionnaires destinés aux
enseignantes de Didenheim qu'elles percoiventdesngs de certains de leurs éleves comme
“craignant” I'école. C'est aussi cette dimensiodid&ance vis-avis de I'école qui les a incitées
a baser leur projet sur la participation des parebimplication des parents a permis de
mettre en place un partenariat autour d'un projgtimstalle un véritable dialogue entre
parents, enseignants et enfants, dialogue quitinda seulement une dimension pédagogique
mais aussi une dimension affective parce qu'il heuau vécu personnel des parents et des
enfants et a leurs relations avec leur(s) langue(&ur(s) culture(s).

2.2. La dimension pédagogique

L'authenticité des situations d'enseignement/apigseage est un des aspects pédagogiques
essentiels du projet. Parce que les activités smmeées par les parents qui partagent leurs
connaissances et leur vécu avec les enseignanes etfants, les échanges sont porteurs de
sens. En effet, a la langue et a la culture préssrtorrespond une personne qui vit dans cette
langue et dans cette culture et qui vient en fdiree certains éléments dans I'école. La langue
est donc appréhendée au travers d'un locuteuf gatita d0 (ou choisi de) quitter son pays et
apprendre le francais. Le cas de l'alsacien efgrdiit mais sa présentation s'est inscrite dans
I'histoire et la culturele la région.

Les langues et cultures ont donc été présentées dizm situations concretes au travers
d'activités diverses touchant a la nourriture Etlaboration de recettes, au chant, a la lecture
de contes bilingues, a la calligraphie etc. Lesvis ont permis aux enfants de s'impliquer
de facon active, les éléments linguistiques ont t&dgaillés en contexte (par exemple,
comprendre une recette en italien, apprendre aj'direaim et j'ai soif, demander poliment,
remercier , apprécier etc... dans les différenteguas).

Le nombre important de langues représentées at affer palette tres riche de différents
systemes linguistiques, de graphies (alphabet, latebe, cyrillique, idéogrammes chinois),
de supports apportés ou fabriqués par les parefiget$, livres, monnaie, vétements
traditionnels, documents visuels etc.). Cette div@rlinguistique a fait naitre un début de
réflexion métalinguistique tout autant chez leseegisantes que chez les enfants.

6 . e L -

"Les parents d’éléves sont membres de la commuédutative... Un partenariat véritable utilise les ois
de compétences de tous.... Tout parent dont les ¢tenges, connaissances et passions viennent enrichir
I'environnement des enfants peut intervenir datole'.

" Sauf pour le japonais qui a été présenté par @re myant appris cette langue a l'age adulte



Alors que les contenus linguistiques étaient défmil'avance (formules de salutations et de
politesse, couleurs, une ou deux chansons, les mesndle un a dix etc.) les contenus
culturel$ ont reflété a la fois des choix plus personnas parents et les questions des
enfants (Pourquoi la guerre au Vietnam? Y-a-t-is di€IEgués en Finlande? Pourquoi
l'alsacien est un dialecte et pas une langue?eEdificile d'apprendre le frangais quand on
est chinois? Etc).

Les différentes cultures ont été présentées damsdigersité et leur spécificité, de facon
ouverte, afin de faire prendre conscience aux ésnfgme chaque culture y compris la culture
francaise, integre des éléments d'autres cultwastymes, aliments, mots de vocabulaire
etc.). De méme les langues ont été envisagéesut@nperspective d'échange plutét que de
concurrencé A chaque fois que cela a été possible la pammté les langues a été mise en
évidence (alsacien/allemand, italien/francais) iaiuge la notion d'emprunt (anglais/finnois,
francais/vietnamien, etc.)

Le projet a surout fait naitre une relation pédagag différente : d'une part les enseignantes
ont fait confiance aux parents en les associantragil de I'école, en sollicitant leurs
compétences et leurs connaissances et en leur anbmfu’'elles avaient besoin d'eux pour
réaliser le projet; d'autre part au niveau desesaurg d'enseignement/apprentissage, l'objectif
n'était pas de les centrer sur des savoirs linguess et culturels recensés (comme en LVE et
LCR) mais plutdt de faire prendre conscience awved de la relation qu'entretient une
personne avec sa (ses) langue(s) et sa cultuk&(slimension affective a donc joué un role
important dans le processus de transmission désaesirs".

2.3. La dimension affective:

L'observation des séances a montré combien cedgéages vivants ont eu un impact fort
sur les enfants. L'exemple de la séance de vieemagst particulierement intéressant. Suite a
la question d'un enfant, l'intervenante a d0 exgligpourquoi elle avait quitté le Vietham. Sa
réponse a suscité de nombreuses questions sueti@get sur son vécu quand elle est arrivée
en France a I'age de 8 ans. Et au fur et a mesieragnére retrouvait ses souvenirs (avec une
certaine émotion) les enfants captivés par sorn pésiaient davantage de questions. Ici c'est
I'histoire personnelle de cette mére qui a décléniaitérét des enfants et sans doute fait écho
au veécu de certains d'entre eux arrivés récemmnikrdgst permis de penser qu'un tel
témoignage aide les enfants a comprendre pourgsopduples migrent et quelles peuvent
étre les répercussions des guerres sur leur vie.

Ainsi a la dimension affective s'est ajoutée laahsion historique, ou les enfants ont percu
les rapports entre une personne et l'histoire damsdle et de son pays d'origine (ainsi que les
liens de ce pays avec la France). Meirieu (20004#i3te sur cette dimension de verticalité
dans I'éducation : En réalité I'éducation est affaire de verticaliiey va de ce qui relie les
générations entre elles; elle inscrit I'enfant dame histoire qui transcende I'horizontalité de
nos rapports humains, elle engage tout a la foipdssé et l'avenir. Il faut donner forme
ensemble a ce qui assure le lien entre les gémdratet définir le réle spécifique dans la
construction de ce lien, de la famille et de I'écbl

Il nous semble justement que si I'école s'intéregse langues parlées et transmises dans
I'environnement familial, elle permet aux élevasnd' part de mieux assumer leur héritage

8 Le football au Brésil, la politesse auJapon, lei An chinois, Noél en Alsace, un mariage en héaeetc.
® comme c'est le cas dans les dispositifs scolgirekiérarchisent les langues selon leur statwangais, LVE,
LCR et LCO.



linguistique et culturel, de mieux construire ldadentité et d'autre part d'envisager leurs
différences comme des richesses a partager. Def(@000/188), pour sa part, souligne ainsi
I'importance de la prise en compte de la divefsitgiistique et culturelle par I'école :

“Dans nos classes, les éléves peuvent désormasoéginaires de toute la planéte. Les
enfants apprennent a I'école l'extraordinaire vé&iédes comportements culturels des
traditions, des religions, des croyances, des l#tusociaux. Cette découverte est un
enrichissement. D'une part I'enfant peut prendrascience de ses propres enracinements
culturels et les voir reconnus par les autres. Drayart il apprend a découvrir les traditions
et cultures de ses camarades. Il peut parvenir @mprendre que tout étre humain s'inscrit
dans une histoire a la fois personnelle et collectet que c'est cette inscription dans des
filiations qui fait de nous des étres humains.dupenfin réussir a découvrir que les groupes
humains, en dépit de leurs différences ont tousibede principes pour régir les rapports
entre les hommes et éviter qu'ils basculent dackdes. ”

Nous citons cet auteur parce que ses propos momwwearbien les objectifs de 'ELC peuvent
aller au dela d'une simple initiation a une palddgdangues plus ou moins exotiques. C'est au
travers du discours des parents sur leurs languesirs cultures que les enseignantes ont pu
mesurer l'impact de ces histoires personnelleslesurenfants et percevoir combien les
objectifs de leur projet rejoignaient ceux de |&ation a la citoyenneté.

3. EVALUATION

Le projet touche a la fin de la deuxieme annéesanpt a ce stade (2002) d'évaluer certains
de ses effets sur les parents, les enseignantes enfants. Alors que durant la premiére
année ont été présentées la langue régionale, athgmds européennes et des langues
asiatiques, la deuxieme année a permis d'introdigisdangues de statut différent telles que le
polonais, le serbo-croate et le turc. Le cas du'tuest particuliérement intéressant pour
I'étude du role des parents non seulement danso mais, d'une facon plus générale, dans
la relation entre les familles immigrées et I'écdeus donnerons donc surtout des exemples
concernant cette langue et sa culture.

3.1. Du point de vue des parents

Moro (2002), ethnopsychiatre, spécialiste de l'iotgar les enfants des situations d'exil ou de
migration vécues par leurs parents dit ceci daneniretien accordé au journal Libération
(2/6/2002):"S'il y a un dénominateur commun dans la plainteaes nos patients c'est la
non-reconnaissance: ils ont le sentiment de n'apas de place. lls disent que leur savoir est
nié et que d'ailleurs ils ne peuvent méme pasalesinettre sans nuire a leurs enfants”.

Or l'école de Didenheim, enotivrant ses mutd' a permis aux parents d'entrer non
seulement dans I'école mais aussi dans l'espata dasse et dans l'espace des savoirs a
transmettre. Ainsi une reconnaissance leur a é@raée et leur statut a changé puisque ceux-
ci ont da faire face aux enfants et prendre lagllic maitre. Ils sont devenus des partenaires
de lI'enseignant qui sans eux ne pouvaient mettrecsgvre le projet. Leurs savoirs ont été
Iégitimés dans I'école ainsi qu'aux yeux de lewopes enfants, puisque leur(s) langue(s) et
leur(s) culture(s) sont devenues objets de sawignses d'étre enseignés au méme titre que
celles des autres enfants (y compris la langu@nédg ou les langues étrangedesninantes
comme l'anglais et l'allemand). Ces parents sont devenuscteurs deet dansl'école. lls

19 e turc concerne une population plus récemmeivégrdans la région et percue comme moins biegriée
M expression utilisée par une des enseignantes.



ont d'ailleurs tous pris conscience de la diffiéuttu métier d'enseignant et certains ont
exprimé ouvertement leur appréciation du travadtglien des enseignantes.

Certes il a été plus difficile pour certains pasede participer : la seule mére turque qui
pouvait communiquer en frangais a préféré intervenitandem avec une mere francaise qui
a joué le role de médiatrite Elle a expliqué qu'elle n'avait été scolarisé&univeau
primaire dans son pays et que I'école lintimfdaRar contre, toutes les méres ont accepté de
participer a la féte turque lors de la premiérenséaonsacrée a cette langue peut-étre parce
que cette féte a eu lieu dans le gymnase du vjllaggroit plus neutre que I'écblet toutes,
sans exception, ont été tres surprises que I'&okeresse a leur langue et a leur culture et
gu'on leur demande d'intervenir en classe. La mg&grie qui est intervenue dans la classe a
finalement avoué sa fierté que I'école s'intérasse langue et a sa culture.

3.2. Du point de vue des enseignantes

Les représentations des enseignantes ont changie suombreux points, tout d'abord envers
les langues et les systemes linguistiques; elleprig conscience par exemple de la diversité
de fonctionnement des langues, elles ont décoleertjuatre tons en chinois mandarin, la
notion d'emprunt, la différence entre l'oral ecri#®. Elles ont compris limportance de
l'aspect culturel lié a la découverte d'une langesi que la richesse que constitue leur
variété comme objet d'apprentissage

Leurs représentations du bilinguisme et du mugiisme ont aussi évoluélles ont été
impressionnées par le multilinguisme de la mereaisi@nne et par la fagon dont les bilingues
passent d'une langue a l'autre selon leurs intgdacs. Elles ont aussi pris conscience que le
bilinguisme de certains de leurs éléves devenaitehatout s'il était valorisé et ceci quelle
gue soit la langue.

En ce qui concerne l'apprentissage des languesrdgard s'est également transformé : les
enseignantes se sont retrouvées en situation digzage au méme titre que les enfants et
ont souvent eu plus de difficultés que leurs éléfless de la discrimination des tons en
mandarin par exemple). Les séances de japonaisenié&s par une mere francaise qui se
passionne pour le Japon ont aussi eu un impact: felles ont montré qu'il est possible
d'apprendre une langue réputée difficile méme @el'adulte et combien l'aspect affectif
nourrit la motivation.

Ce changement de représentations sur les compgtiemgeaistiques des parents et des enfants
a aussi eu des répercussions sur les pratiquesedssignantes. Ce n'est plus le
monolinguisme et le monoculturalisme comme normasdgminent dans leur classe. En
effet, entre les séances du samedi, les enseignantdait référence de fagon explicite aux
langues, cultures et pays présentés et ceci de tagosdisciplinaire (création de posters sur
I'Asie en BCD, contes traditionnels lus en franggé&ographie, chansons reprises trés souvent
dans la semaine etc.)

12| 'intervenante LCO turque n'a pas voulu particgeprojet et n'a pas expliqué son refus

13 Les autres méres turques, non scolarisées, orit@feur refus de participer en ces termes: "Nplaee n'est
pas a I'école”, méme si elles ont ensuite propesbliaborer avec les eseignantes dans des dontpitedies
maitrisent bien (cuisine, crochet)

14 Cette séance en terrain "neutre” a permis d'op@epremiéere rencontre conviviale, un premier

rapprochement entre les familles turques et I'étas séances suivantes ont eu lieu en classe
15 e japonais qui semblait inabordable & I'écrists’évélé relativement facile a I'oral



Enfin, quant au roéle des parents dans I|'écolectasgignantes ont été impressionnées par le
sérieux et la variété du travail de préparationmhieents; "I'émotion et la passion” de certains
d'entre eux les ont surprises et I'importance ddif@ension affective dans le rapport de
certains d'entre eux a leur langue et a leur aules a particulierement marqueées; elles disent
mieux comprendre limportance de la transmissios tigues au sein des familles.
L'intervention des parents les a aussi convainquékétait possible de changer la situation
d'enseignement et de mettre en place une réeli@boohtion enseignants/parents/enfants ou
le savoir n'est pas détenu uniguement par le maiidie ou il peut étre partagé et faire I'objet
d'un échange. Par exemple, une enseignante saliméenant les méres turques dans leur
langue et a remarqué les sourires d'appréciatiometoyur. Elle a compris combien ces
guelques mots ont permis de changer la relatioeigmant/parent.

Les enseignantes ont aussi appris a assumer urdedleédiateur entre les parents et les
enfants durant les séances; elles savaient quergenir pour aider les enfants a comprendre
certains éléments trop complexes; par exempledeepbe turc §ui gagne de l'argent jouera
de la fltté*® n'a pas été compris par les enfants de CP etérel@xplicité par I'enseignante
A d'autres occasions, elles ont aidé les enfamt@prendre sans traduire, a deviner le sens
des mots transparents etc.

3.3. Du point de vue des enfants

La situation d'apprentissage a changé : les enfaoisnt leurs parents dans le réle
d'enseignants, détenteurs d'un savoir qui intérkessemaitresse et leurs camarades, et qui
situe leur enseignante dans un réle d'apprenaétole a donc donné une Iégitimité aux
savoirs de leurs parents. Il est permis de supppsetes parents sont alors valorisés aux yeux
de leurs enfants en particulier parce qu'ils samsdune situation de détenteurs de savoir,
situation tres différente de celle de la cour dedle par exemple ou des rencontres entre
parents et enseignants.

Spontanément, les enfants ont posé énormément elians sur les sons, les systemes
d'écriture et les peuples qui parlent ces langues que sur le vécu de leurs locuteurs. Les
enregistrements vidéos des séances montrent claitdeur curiosité et leur motivation et un
réel questionnement sur le langage et les langbigemples: Pourquoi il y a tous ces accents
en vietnamien? Quel accent ont les Japonais? Paiufglsacien est un dialecte et pas une
langue? Est-ce que le francgias c'est une langue?).

Les enregistrements permettent en outre de constageévolution des attitudes chez certains
enfants. En début d'année 2001 (séance 29/9) menpde, lorsque I'enseignante de CP a
présenté la liste des langues et cultures pourd@n’ensemble de la classe a lancé des "oui"
enthousiastes a la mention de litalien puis a émtion de la langue turque, une éleve (non
turque) a réagi négativement. Questionnée sur aetiod, I"éleve a répondu :¢d ne
m'intéresse pds Or huit mois plus tard, a la question de I'egsante Yuelle langue avez-
vous préféré durant lI'ann&ecette méme éléve répondait "le turc"! De ménmsdue
l'intervenante a présenté les sons turcs qui matipas en francais, toujours la méme éléve a
fait la remarque suivantecd donne vraiment envie de I'apprendrkk semble que dans ce
cas on puisse parler d'une certaine ouvertureeuimement chez l'enfant par rapport a une
langue peu valorisée dans son milieu familial. €etiverture a l'autre s'est manisfestée chez
plusieurs enfants en particulier lors des séaneetut. Comme dans I'étude de Billiez et
Sabatier (1999), certains enfants cherchent réehérd comprendre et se décentrent par

16 qui veut dire "celui qui travaille dur sera récampé"



rapport a la langue francaise. Ainsi, apres unaitasur la prononciation du turc une autre
eleve a déclaré :nfaintenant je comprends pourquoi CIHAT (prénom fé@miurc) se
prononce DJIHAT.

Le projet a aussi favorisé la reconnaissance de lgsiéléves au sein de leur classe et de
I'école. L'enseignante de CP s'exprime ainsi aatslgs quatre enfants turcs de sa classe
"Maintenant ils existent, avant ils n'existaient pascément Elle expligue que ces enfants
restaient beaucoup ensemble et parlaient turc eakeans la cour de I'école mais que depuis
les séances de turc, ils sont beaucoup plus oustdse les autres enfants de la classe vont
plus vers eux. Il est donc bien question ici dinééion.

4. CONCLUSION :

Si I'on prend en compte les objectifs du projeedtade, une premiere remarque s'impose :
l'objectif principal est d'ouvrir les enfants a déaversité linguistique et culturelle afin de
développer une attitude de tolérance, de respet¢ sblidarité entre eux. Il s'agit en fait a
terme, de transformer leur vision du monde, deaidsr a se construire une identité propre au
sein d'une école qui se bat pour des valeurs etpdasipes universels : |'égalité et la
solidarité. A Didenheim, les enfants partagent ldegues et des cultures auxquelles ont été
données la méme valeur symbolique que ce soit dacéis, l'alsacien, les langues
européennes, les langues asiatiques ou les ladguasnigration.

Comme Macaire (1998), nous préférons le terme "&iilut aux langues et aux cultures”
plutét qu™Eveil aux langues”. Il convient mieuxysodécrire ce projet qui a permis aux
enfants (et aux enseignantes) de développer ua efport aux langues et a leurs locuteurs,
et par conséquent de construire un rapport difféxdautre. Et cette éducation implique aussi
une décentration par rapport a la langue frangaigis sans remettre en question sa place
centrale a I'école. Au contraire, la langue del&est maintenant envisagée dans une relation
de complémentarité et d'ouverture aux autres langrésentes dans I'école.

La spécificité de ce projet a été d' impliquer ggdaguement des parents dans des activités
touchant a leur vécu personnel et a leurs expétedmguistiques et culturelles. Les
enseignantes ont ainsi mis en place une situaterseignement/apprentissage nouvelle dans
laquelle les parents ont trouvé une place légitdans la construction de connaissances a
I'école. En effet ce sont les compétences pluri@sget pluriculturelles des parents et de leurs
enfants qui ont servi de supports didactiques agameme tres variée d'activités. Ceci a eu
des effets d'une part sur la relation enseignaarafps car il y a eu un réel partage de
compétences (pédagogiques pour les unes et lilguastet culturelles pour les autres) ainsi
gue sur la relation enseignants/éleves puisque eleseignantes étaient en situation
d'apprentissage au méme titre que la plupart éee<l

Notre évaluation aprés deux années reste d'ordmbtajii : elle porte sur I'évolution des
représentations des enseignantes, sur les attitiedesléves et sur les effets dans I'école de la
participation des parents. Nos analyses confirncentjue d'autres expériences ont montré
ailleurs : l'intérét des enfants pour la diversitguistique et culturelle et l'ouverture aux
langues et cultures non familieres (Genelot, 20@&lhangement de regard des enseignants
sur les langues et leur apprentissage et suritggbisme de certains de leurs éleves (Macaire
1999), la possibilité de travailler sur une largamgne de langues (Simon, 1999) et
'adaptation de la démarche de I'ELC aux ambitiehspossibilitées de I'école primaire
(Candelier, 2000).



C'est en particulier sur les deux derniers pointe tg projet de Didenheim apporte une
dimension supplémentaire non négligeable : d'uniegoace a la participation des parents, les
enseignantes ont pu construire leur projet sanpastuphéorique, d'autre part elles se sont
formées a leur contact lors des séances de pripapatis en classe. Autre point important :
la participation des parents a ancré les acti#e€ dans leur vie et dans celle de leurs
enfants et dans I'échange de savoirs avec lesgeaseées et tous les éleves. Une réelle
meédiation s'est opérée entre les familles et Bcd@ans le contexte multilingue et

multiculturel actuel, les enseignants savent biea kpn ne peut plus ignorer les problemes
d'appartenance et didentité des éléves, mais est npas toujours facile de traduire

concretement dans la classe les discours abtaita richesse de la diversité linguistique et
culturellé’. C'est la raison pour laquelle nous avons voénwigner de I'expérience menée a
Didenheim.
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