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Les approches qualitatives prŽsentŽes dans ce volume 
contribuent au dŽveloppement dÕun paradigme rŽßexif en so-
ciolinguistique/didactique des langues et enrichissent le dia-
logue, transversal aux sciences humaines, que nous propose 
lÕhypoth•se hermŽneutique. Cette hypoth•se se vŽriÞe dans 
les six contributions prŽsentŽes ici.

En effet, la mise en expression dÕenfants, dÕadolescents et 
dÕadultes, artistes ou pas, ˆ partir de dessins rŽßexifs mon-
tre que les phŽnom•nes dÕacculturation aux langues et aux 
cultures nÕŽchappent pas aux enjeux de subjectivation, cÕest-
ˆ-dire aux processus au travers desquels chacun dÕentre nous 
aspire ˆ devenir un sujet, et, qui plus est, un sujet porteur 
de- et ouvert ˆ- la polysŽmie du monde.

Elles contribuent donc ˆ montrer que le sujet contempo-
rain a besoin de se reprŽsenter les situations dÕacculturation 
dans lesquelles il se trouve aÞn de procŽder aux reconÞgu-
rations identitaires qui lui sont nŽcessaires pour trouver (et 
faire Žvoluer) sa place dans ce monde. Ceci aÞn dÕŽviter 
deux pi•ges. DÕun c™tŽ celui de la dissolution du sens de 
son existence dans des mobilitŽs peu (ou non) choisies, de 
lÕautre, celui du repli identitaire (par impossibilitŽ de circu-
ler et de sÕinsŽrer dans un monde pluriel).
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LE DESSIN RƒFLEXIF  : ACTE 1

Le processus hermŽneutique de construction du sens part dÕune 
Žtincelle qui vient de lÕhomme qui, quoi quÕil arrive, est dŽcidŽ 
ˆ investir du sens pour vivre dans le monde et avec les autres. 

Didier de Robillard

DU SƒMINAIRE Ë LÕOUVRAGE

Cet ouvrage est issu du sŽminaire de recherche intitulŽ 
Dessin et destin : du tracŽ aux traces, MobilitŽs, pluri-
linguisme et francophonies, que nous avons coordonnŽ, 

avec le concours de Marie Blancart et gr‰ce ˆ lÕaide de lÕŽquipe 
dÕaccueil EA 1392 (Centre de Recherche Textes et Francopho-
nies Ñ LaSCoD) le14 septembre 20071 et le 9 juin 20082 ˆ lÕuni-
versitŽ de Cergy-Pontoise. Les contributions que nous avons 
rassemblŽes dans ce volume ont la particularitŽ, pour les cinq 
premi•res dÕentre elles, dÕinterroger la construction dÕidentitŽs 
plurilingues et pluriculturelles dÕenfants et dÕadolescents scolari-
sŽs (en France, en Suisse et au QuŽbec), ˆ partir de dessins et de 

1 Cette premi•re journŽe du sŽminaire de recherche Žtait intitulŽe Dessin et 
destin : du tracŽ aux traces. Elle Žtait coordonnŽe par Muriel MoliniŽ et Marie 
Blancart et rassemblait VŽronique Castellotti (UniversitŽ Fran•ois Rabelais-
Tours), Masahiro Terasako (UniversitŽ PrŽfectorale dÕOsaka), Aline BergŽ (Uni-
versitŽ Paris 3-Sorbonne Nouvelle), StŽphanie Clerc (UniversitŽ dÕAvignon), 
Muriel MoliniŽ et Marie Blancart (UniversitŽ de Cergy-Pontoise).

2 Cette seconde journŽe du sŽminaire de recherche intitulŽe Dessin et destin : 
du tracŽ aux traces ; MobilitŽs, plurilinguisme et francophonies, a rŽuni VŽroni-
que Castellotti (UniversitŽ Fran•ois Rabelais-Tours), Fabienne Leconte (Univer-
sitŽ de Rouen), Christiane Perregaux (UniversitŽ de Gen•ve), Muriel MoliniŽ, 
Marie Blancart (UniversitŽ de Cergy-Pontoise), Hideo Hososkawa (UniversitŽ 
Waseda, Tokyo) et Elatiana RazaÞmandimbimanana (UniversitŽ de Rennes 2).
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verbalisations dÕentretiens, en interaction avec des formateurs et 
chercheurs. Elles sont complŽtŽes par une sixi•me contribution 
qui, elle, retrace la trajectoire dÕun artiste plasticien, dont lÕÏu-
vre nomade est, pour nous, un miroir tendu aux enfants et ado-
lescents dont traitent les cinq premiers articles de ce volume.

Les chercheurs qui se sont rŽunis ˆ lÕuniversitŽ de Cergy-Pon-
toise en 2007 et en 2008 ont travaillŽ autour dÕun projet qui Žtait 
novateur dans le champ de la sociolinguistique et de la didacti-
que des langues et des cultures. Ce projet consistait ˆ aborder 
ensemble et de fa•on rŽßexive, sur deux annŽes consŽcutives, le 
dessin en tant que processus (ou tracŽ) et graphie, adressŽ par 
une personne (enfant ou adolescent) pour exprimer ˆ un autre et 
ˆ dÕautres, quelque chose de sa place dans le monde, de son rap-
port aux langues du monde, ˆ la traversŽe des espaces culturels, ˆ 
lÕaltŽritŽ, ˆ la mobilitŽ, ˆ son histoire, ˆ la pluralitŽ deÑ (ou aux 
clivages entre-) ses diffŽrentes langues et cultures, ˆ son identitŽ 
et ˆ ses apprentissages francophones. Au Þl des Žchanges, les 
dessins et les discours tenus, par les dessinateurs, ˆ leur propos 
se sont vu confŽrŽ le statut dÕaction (sur soi-m•me, son environ-
nement, les autres), de mŽdiation, de moyen dÕinteraction, dÕoutil 
de distanciation vis-ˆ -vis dÕun ŽvŽnement particulier ou encore de 
dŽmarche de crŽation. Corollaire de lÕaction, lÕacte de dessiner et 
de commenter son dessin est apparu de plus en plus clairement 
comme un processus de mise en mouvement dÕun imaginaire.

Car lÕune des prŽoccupations qui traversait nos Žchanges 
scientiÞques Žtait celle des imaginaires du plurilinguisme. Ceux-
ci allaient notamment •tre pris en compte et ŽtudiŽs dans les 
situations de mobilitŽ (associŽe ˆ dŽplacement, exil, migration, 
sŽjour ˆ lÕŽtranger), qui caractŽrisent la scolarisation des Žl•ves 
nouvellement arrivŽs (en France ou au QuŽbec), et, dans un 
autre contexte, lÕinsertion universitaire des Žtudiants des Žchan-
ges (MoliniŽ, 2009). Ces deux types de public ont en effet un 
point commun : ils nous obligent ˆ prendre en compte la mobilitŽ 
internationale comme un fait politique et social, ayant un impact 
sur nos environnements culturels, et plus concr•tement sur nos 
publics en formation et, par consŽquent, sur nos mŽthodologies 
dÕenseignement, les dispositifs de formation et les outils de re-
cherche que nous mettons en Ïuvre dans ces contextes.

Conscients de cela, les chercheurs rŽunis dans ce volume ont 

MURIEL MOLINI ƒ
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souhaitŽ proposer des outils pour (faire) comprendre et (faire) 
analyser un certain nombre de phŽnom•nes associŽs ˆ la mobi-
litŽ (reprŽsentations des langues, de sa place ˆ lÕŽcole, de son 
identitŽ dans ce nouvel environnement scolaire, etcÉ), ˆ partir 
de pratiques menŽes au carrefour de la didactique des langues 
et de la sociolinguistique. Comme si la comprŽhension des phŽ-
nom•nes de mobilitŽ (transplantation, adaptation ˆ de nouveaux 
environnements sociaux et linguistiques, etc.) Žtait dŽsormais 
devenue indissociable de dŽmarches rŽßexives, articulant de 
mieux en mieux recherche et action. On verra, dans ce volume, 
de nombreux exemples dans lesquels recherche et action tentent 
de se combiner et font de la mobilitŽ une ressource pour appren-
dre et grandir dans un monde marquŽ par la diversitŽ culturelle 
et le plurilinguisme.

On lÕaura compris, loin dÕ•tre considŽrŽes comme des obser-
vables externes aux sujets plurilingues, mobilitŽ et diversitŽ sont 
ici prises en compte en tant que situations vŽcues dans leur dou-
ble dimension ˆ la fois objective (sociale, contextuelle) et subjec-
tive (psycho-affective et imaginaire), le langage et les langues se 
trouvant, prŽcisŽment, ˆ lÕarticulation de ces deux dimensions. 
La caractŽristique marquante des dispositifs de recherche-action 
prŽsentŽs dans cet ouvrage collectif est donc de co-construire 
le sens de ces situations, avec les sujets qui les vivent, via les 
dessins et les entretiens menŽs ˆ leur propos. LÕenqu•te est me-
nŽe de mani•re ˆ permettre au sujet de reprŽsenter sa mobilitŽ 
Ç physique È en se dessinant dans sa nouvelle Žcole, en nommant 
ses langues, en faisant son auto-portrait imaginaire. Ceci peut 
avoir deux types dÕeffets : dÕune part, dire et reprŽsenter sa si-
tuation contribue ˆ modiÞer en profondeur le rapport prŽalable-
ment construit ˆ celle-ci et, par consŽquent, modiÞer dans une 
certaine mesure, la situation elle-m•me. DÕautre part, lorsque le 
langage devient porteur de sens y compris dans une autre langue 
et, plus prŽcisŽment, dans la langue du Ç pays dÕadoption È, un 
dialogue se noue dans le Ç for intŽrieur È du sujet plurilingue, en-
tre identitŽ et altŽritŽ. On pourrait parler dÕun gain dÕintŽritŽ (si 
lÕon se rŽfŽrait ˆ Demorgon), ou encore dÕune dialectique entre 
identitŽ et ipseitŽ (si lÕon se rŽf•re ˆ Ricoeur). La reprŽsentation 
et la verbalisation du dŽplacement et du sentiment dÕŽtrangetŽ 

PRƒAMBULE
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est dŽjˆ mise en mouvement du sujet vers une reconÞguration 
plurielle de son identitŽ.

Dans lÕensemble des recherches prŽsentŽes ci-dessous est af-
ÞrmŽe la fonction illocutoire du langage et des langues, dans le 
sens o• dire, reprŽsenter et verbaliser une situation peut modi-
Þer en profondeur le rapport que la personne avait prŽalable-
ment construit ˆ celle-ci. Dans ce volume, dessiner pour dire 
les situations dÕinsertion scolaire, de plurilinguisme et dÕinter-
culturalitŽ permet ˆ lÕacteur de se dŽcouvrir co-producteur de 
connaissances sur le phŽnom•ne vŽcu, conscientisŽ et, parfois, 
approfondi et ŽtudiŽ avec ses pairs, dans le cadre dÕun projet 
pŽdagogique.

Ce faisant, la mobilitŽ, si elle Žtait dŽniŽe ou subie, commence 
ˆ devenir un cheminement actif, dans lequel le Ç sujet dessinant È 
associe son dŽplacement Ç palpable È dans lÕespace physique ˆ 
un dŽplacement plus impalpable : celui quÕil effectue sur le plan 
relationnel, socio-affectif, socio-cognitif, symbolique, ŽpistŽmi-
que et Þnalement, existentiel. Ce dŽplacement sÕeffectue via une 
mŽdiation Žducative, dans laquelle les dimensions langagi•res et 
graphiques sÕav•rent complŽmentaires.

DES CONVERGENCES THƒMATIQUES

Sur lÕensemble des contributions prŽsentŽes au cours des deux 
journŽes de recherche, les six retenues pour Þgurer dans les 
deux parties qui organisent ce volume prŽsentent de fortes co-
hŽrences thŽmatiques et ŽpistŽmologiques. CÕest ce que nous 
allons maintenant souligner.

Explorant, ˆ travers les dessins dÕenfants et dÕadolescents 
scolarisŽs les reprŽsentations des langues3 et de leur apprentissage4, 

3 La consigne n¡1, proposŽe par V. Castellotti et D. Moore, Ç dessine com-
ment cÕest dans la t•te de quelquÕun qui parle plusieurs langues È, est reprise 
et mise en Ïuvre dans le dispositif et la recherche prŽsentŽe dans lÕarticle de 
Fabienne Leconte. La consigne proposŽe aux enfants par C. Perregaux est sim-
plement de Ç dessiner plusieurs langues È (cf. infra).

4 La consigne n¡2, formulŽe par H. TrocmŽ, Ç dessine-toi en train dÕappren-
dre une langue È, a inspirŽ le dispositif analysŽ dans lÕarticle de S. Clerc qui a 
simplement demandŽ Ç dessine-toi en train dÕapprendre È ˆ un groupe dÕenfants 
nouvellement arrivŽs en France.

MURIEL MOLINI ƒ
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la reprŽsentation que se font les enfants de leur place au sein de 
lÕŽcole fran•aise (StŽphanie Clerc) et quŽbecoise5 (Elatiana Raza-
Þmandimbimanana), ou encore la mani•re dont un artiste algŽrien 
reprŽsente dans lÕune de ses Ïuvres un autre rapport ˆ la langue 
fran•aise (Christiane Chaulet Achour), les auteures partagent tout 
dÕabord une volontŽ commune de mise en perspective historique, 
un questionnement sur ce qui, dÕhier ˆ aujourdÕhui, du sud au 
nord et dÕest en ouest, conditionne ces reprŽsentations.

Mais lÕoriginalitŽ de lÕouvrage se situe ailleurs. Elle rŽside 
dans la clariÞcation et lÕarticulation de quatre prŽoccupations 
que nous allons maintenant passer en revue.

Du constat de la force des reprŽsentations 
au constat de la nŽcessitŽ de les faire Žvoluer

Il sÕagit premi•rement, de montrer en quoi lÕhistoire est 
agissante, combien elle forme et conditionne des personnalitŽs et 
des identitŽs dÕŽl•ves, dÕapprenants, dÕartistes. Le th•me des re-
prŽsentations sociales, colportŽes par les enfants, est annoncŽ par 
Christiane Perregaux dont lÕarticle introductif a pour objectif 
de Ç participer ˆ une meilleure comprŽhension du chantier des 
reprŽsentations sociales concernant les langues et leur r™le dans 
la quotidiennetŽ des apprentissages et de la vie sociale È (C. 
Perregaux, infra). CÕest dans ce but, quÕelle propose une rŽ-
ßexion sur les reprŽsentations que de jeunes enfants ont des lan-
gues, en Europe, en contexte francophone, lˆ o•, il y a plus dÕune 
dizaine dÕannŽes, Ç la reprŽsentation dÕun monde majoritairement 
monolingue Žtait la seule envisageable È (idem). Christiane 
Perregaux, Žvoquant Ç lÕexercice dÕentrŽe dans le champ du 
plurilinguisme que Dani•le Moore proposait ˆ ses Žtudiants dans 
ces annŽes lˆ È se souvient Žgalement que, pour les Žtudiants 
interrogŽs en France, Ç lÕhumanitŽ Žtait de loin plus monolingue 
que bilingue ou plurilingue È. Elle en dŽduit, quÕÇ il fallait une 
rŽßexion sur lÕhistoire, le colonialisme notamment, lÕouverture 
des Žcoles dans la langue de lÕex-colon et la dŽqualiÞcation 
des langues premi•res des Žl•ves, (traitŽes souvent de dialectes 

5 CÕest ˆ la consigne n¡3, Ç Voici un dessin de moi dans lÕŽcole È que rŽpon-
dent, par leurs dessins suivis dÕentretiens, les enfants sollicitŽs ˆ MontrŽal, par 
E. RazaÞmandimbimanana.
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sans intŽr•t), pour que les Žtudiants prennent conscience que 
le plurilinguisme est tr•s frŽquent dans de nombreux pays È. 
Elle propose, enÞn, que les recherches menŽes, notamment, par 
les sociolinguistiques continuent dÕinterroger Ç le rapport aux 
langues hŽritŽ, dans le monde francophone, de la mise en place 
de lÕidŽologie de lÕEtat-Nation È (Christiane Perregaux, infra).

LÕanalyse proposŽe par Fabienne Leconte prolonge et 
approfondit ce propos. Elle commence par souligner quÕil a 
longtemps ŽtŽ de r•gle de Ç rŽduire le plurilinguisme (les langues 
rŽgionales, les variations dialectales), pour imposer la langue de 
lÕEtat [É] y compris dans la vieille Europe qui a vu les Etats 
-Nations se construire en partie sur une Žquivalence symbolique 
langue unique Ñ pays uniÞŽ È. Pour Fabienne Leconte, cette 
situation est en partie dŽpassŽe ˆ lÕheure o• Ç la prioritŽ afÞchŽe 
nÕest plus la consolidation des Etats -Nations mais la construc-
tion dÕespaces plus larges, continentaux et transnationaux È. Nous 
parvenons donc ˆ un tournant o• les politiques linguistiques sÕin-
versent : il sÕagit dŽsormais de Ç former des citoyens europŽens 
qui ma”triseraient plusieurs langues de lÕUnion È. Mais, changer 
de politique linguistique Ç prend du temps, la valorisation du 
plurilinguisme se met en place petit ˆ petit et nÕest pas encore 
compl•tement intŽgrŽe par tous les acteurs des syst•mes Ždu-
catifs europŽens. CÕest que le plurilinguisme peut prendre des 
formes tr•s diverses et faire lÕobjet de reprŽsentations non moins 
diverses È (Fabienne Leconte, infra).

Le lecteur pourrait dÕabord •tre tentŽ de feuilleter lÕouvrage 
en considŽrant les dessins qui y sont reproduits comme autant de 
documents ethnographiques, exprimant un Žtat des reprŽsenta-
tions (enfantines et adolescentes notamment), sur les rŽpertoires 
plurilingues (cf. consigne n¡ 1), les apprentissages scolaires (cf. 
consigne n¡ 2) et sur lÕimage de soi dans lÕŽcole, en situation 
dÕŽmigration (cf. consigne n¡3) dans les annŽes 2002-2008, en 
Suisse, en France et au QuŽbec. La diversitŽ des reprŽsentations 
offre en effet un reßet sensible de nos sociŽtŽs dans lesquelles 
circulent des reprŽsentations extr•mement contrastŽes : sur les 
langues, sur les circulations quÕelles permettent (ou emp•chent) 
entre peuples, nations et cultures ; sur les problŽmatiques de 
place au sein de lÕŽcole ; sur la solitude ressentie dans les pro-
cessus dÕinsertion et sur les dialogues nŽcessaires ˆ nouer en-
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tre le jeune migrant et ses environnements (Žducatifs, sociaux, 
etcÉ). Voici donc, rapidement prŽsentŽ ci-dessous, un aper•u 
des signiÞcations proposŽes par les auteures, autour des dessins, 
Þgurant dans leurs corpus respectifs.

1Ñ Pour faire Žmerger les images quÕils se font des langues, 
Christiane Perregaux demande aux enfants de Ç dessiner plu-
sieurs langues È. Cette recherche exploratoire, menŽe il y a une 
dizaine dÕannŽes, montre que les enfants partent du fait que tous 
leurs personnages sont des •tres de langage (ils parlent), mais 
sans diffŽrencier les langues. La diffŽrentiation appara”t avec 
lÕapparition des stŽrŽotypes, des symboles culturels et parfois 
nationaux (drapeaux), appartenant aux locuteurs dÕune langue 
particuli•re.

2Ñ Dans leur contribution, VŽronique Castellotti et Dani•le 
Moore proposent, ˆ partir de dessins dÕenfants et des verbali-
sations qui les accompagnent, une rŽßexion sur la mani•re dont 
les savoirs sur les langues et sur la pluralitŽ se co-construisent 
en interaction et constituent une nŽgociation conduisant ˆ faire 
Žmerger une interprŽtation conjointe, qui participe de lÕŽvolu-
tion des dynamiques reprŽsentationnelles, le dessin devenant un 
Ç rŽvŽlateur È ou Ç miroir des constructions identitaires plurilin-
gues È. En termes dÕŽvolution des dynamiques reprŽsentationnel-
les, elles montrent que chez Ç les enfants pour qui lÕapproche de 
la pluralitŽ fait partie des activitŽs scolaires en cours, appara”t 
une certaine conscience de devoir gŽrer la pluralitŽ, de se com-
porter, dÕinteragir avec. Les rŽfŽrences sont dans ce cas, moins 
calquŽes sur des mod•les esthŽtiques sŽduisants, elles corres-
pondent davantage ˆ des ŽlŽments dÕordre personnel, historique, 
expŽrientiel ; si les territorialisations apparaissent toujours plus 
ou moins marquŽes, les personnages sont souvent reprŽsentŽs 
dans une posture plus communicative que collectionneuse. CÕest 
une certaine forme de rŽßexivitŽ qui commence ˆ se construire, 
avec la prise de conscience dÕenjeux sociaux et identitaires qui, 
m•me sÕils sont souvent tŽnus, contextualisent la pluralitŽ et la 
diversitŽ et concrŽtisent la place quÕon souhaite ou quÕon peut 
construire vis-ˆ -vis dÕelle. En ce sens, le dessin sÕinscrit ˆ la 
fois comme trace et tracŽ de la construction dÕun rŽpertoire plu-
rilingue et pluriculturel È (Castellotti, Moore, infra).

3Ñ Apr•s avoir constatŽ que les apprentissages duÑ et enÑ 
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fran•ais sont conditionnŽs par le passŽ langagier et scolaire des 
Žl•ves, Fabienne Leconte tente de mettre au jour lÕinßuence de 
ce dŽj -̂lˆ cognitif et langagier en demandant ˆ des adolescents 
de classe dÕaccueil (originaires de rŽgions contrastŽes du point 
de vue des situations sociolinguistiques et des cultures dÕappren-
tissage), de dessiner Ç ce qui se passe dans la t•te de quelquÕun 
qui parle plusieurs langues È. LÕanalyse des dessins montre une 
reprŽsentation diffŽrente du plurilinguisme selon les origines : 
cloisonnŽe pour les enfants originaires des anciennes rŽpubliques 
soviŽtiques (ARS), plut™t non cloisonnŽe pour les Africains. On 
remarque en outre que seuls les Žl•ves originaires des ARS, qui 
ont appris leurs langues ˆ la fois ˆ lÕŽcrit et ˆ lÕoral, mettent 
en sc•ne une reprŽsentation de lÕŽcrit dans leurs dessins. En-
Þn, certains dessinent un plurilinguisme diffŽrent du leur pour 
des raisons diffŽrentes : projection dans un avenir valorisant ou 
difÞcultŽ ˆ vivre la migration quand les langues premi•res sont 
minorŽes.

4Ñ Les questions que pose lÕarticle de StŽphanie Clerc sont 
les suivantes : que nous apprennent les dessins dÕapprentissage 
dÕŽl•ves nouvellement arrivŽs en France ? Quels Žclairages pour 
lÕenseignant ? Quels impacts sur ses gestes professionnels ? Com-
ment prendre en compte les aspects saillants rŽvŽlŽs par ces des-
sins et leurs commentaires dans les dispositifs dÕaccueil ? LÕarticle 
rend compte dÕune expŽrience conduite dans une classe de fran-
•ais langue seconde / de scolarisation dÕun coll•ge du Vaucluse. 
InvitŽs ˆ se dessiner en train dÕapprendre puis ˆ commenter leurs 
dessins, les Žl•ves dŽvoilent quelques aspects de leurs mani•res 
dÕapprendre et de vivre leur nouvel environnement scolaire. Cer-
tains nous rappellent quÕils ne sont pas seulement des nouveaux 
arrivants mais aussi des enfants nouvellement partis dÕun lieu qui 
habite encore leur esprit et freine, peut-•tre, leur dŽsir de sÕin-
vestir dans un nouvel espace scolaire.

5Ñ Le travail menŽ par Elatiana RazaÞmandimbimanana 
vise ˆ interroger les sentiments dÕappartenance mis en forme 
par des enfants migrants plurilingues dans leurs autoportraits. 
Inscrits en classe dÕaccueil, les enfants suivent un programme de 
francisation en Žcole montrŽalaise au QuŽbec, Canada. LÕidŽe 
est de repenser, ˆ travers leurs autoportraits, les marqueurs eth-
noculturels quÕils sÕauto-attribuent (ou pas). Une typologie des 
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autoportraits est proposŽe selon leur caract•re dominant (photo-
graphique, autobiographique et anonyme). Elle offre un cadre 
interprŽtatif pour une premi•re approche de ces dessins. La pre-
mi•re catŽgorie regroupe les Ç autoportraits photographiques È, 
davantage caractŽrisŽs par un souci de rŽalisme et renvoyant 
principalement ˆ un instantanŽ avec peu dÕŽlŽments rŽtrospec-
tifs. Ces dessins reß•tent surtout les sujets dessinateurs sous leur 
statut dÕŽl•ve ou dÕapprenant du fran•ais. Un deuxi•me type 
regroupe les dessins o• lÕon peut retracer davantage dÕŽlŽments 
biographiques et historicisŽs. Ces dessins offrent un aper•u 
Ç autobiographique È des sujets dessinateurs. LÕacte idŽographi-
que permet alors la rŽactualisation dÕexpŽriences en mŽmoire. 
EnÞn, la troisi•me catŽgorie renvoie ˆ des autoportraits Ç anony-
mŽs È avec des personnages quelque peu affranchis de marqueurs 
ethnoculturels. Ce processus de dŽsidentiÞcation est dÕautant 
plus signiÞcatif lorsquÕon sait que les enfants rencontrŽs appar-
tiennent ˆ ce quÕon appelle aussi les Ç communautŽs culturelles È 
au QuŽbec.

6Ñ EnÞn, dans le champ de la crŽation littŽraire, Christiane 
Chaulet Achour, considŽrant lÕÏuvre de Denis Martinez, sa 
qu•te dÕimages et sa crŽation de reprŽsentations nouvelles, Žta-
blit lÕimportance chez cet artiste (et dans le groupe Aouchem), 
de conscientiser et de reprŽsenter un autre rapport entre soi et la 
langue fran•aise. La crŽation graphique et poŽtique devient, d•s 
lors, un acte qui permet de Ç prendre conscience de lÕappropria-
tion du fran•ais autrement, dans dÕautres rŽfŽrences culturelles È 
(C. Chaulet Achour, infra), et qui apporte des rŽponses ˆ ce 
que lÕŽcrivain algŽrien, Nourredine Saadi revendique comme un 
Ç besoin de partir de nos propres rŽfŽrences È (idem).

Mettre en Ïuvre des processus rŽßexifs : 
pour enclencher des dynamiques dÕinterprŽtation ?

La deuxi•me thŽmatique prŽsentŽe dans ce volume est la sui-
vante : quels processus rŽßexifs sur les anciennes et nouvelles 
reprŽsentations, quels processus dÕinterprŽtation sont mis en 
Ïuvre gr‰ce ˆ la mŽdiation sŽmiotique du dessin ?

Une rŽponse sÕŽnonce au Þl des textes. Ce nÕest pas le 
dessin en lui-m•me mais le dispositif comprenant le moment 
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de la consigne le moment du dessin et celui des entretiens 
dÕexplicitation (Castellotti, Moore), des entretiens biographiques, 
(Leconte), des verbalisations (Clerc, RazaÞmandimbima-
nana), qui sÕav•re •tre le levier permettant dÕenclencher des 
dynamiques dÕinterprŽtation. En effet, ce dispositif permet, 
en premier lieu, de rendre visibles et de prendre acte des 
dŽterminants sociolinguistiques et de leur circulation dans 
le milieu scolaire. Il permet en second lieu de conduire des 
processus de conscientisation, de verbalisation et de rŽßexion 
sur ces dŽterminants (Leconte). EnÞn, il ouvre la voie ˆ la 
remŽdiation pŽdagogique (Clerc) et ˆ la production de nouvelles 
reprŽsentations, (Castellotti, Moore, Perregaux) complŽtant en 
cela les dispositifs dÕintervention conduits notamment dans le 
champ de lÕŽveil aux langues (Perregaux, infra).

LÕart de combiner les postures : 
comprŽhensive, rŽßexive, interprŽtative.

Mais ceci nÕest possible que gr‰ce ˆ une troisi•me 
caractŽristique des contributions rŽunies ici. Il sÕagit de 
lÕarticulation ŽpistŽmologique entre processus de comprŽhension, 
processus rŽßexifs et processus de co-construction du sens et 
de lÕinterprŽtation. Ces trois processus sont menŽs de fa•on 
dialogique par les deux protagonistes de la recherche que sont les 
chercheurs et les Ç informateurs È, rŽunis pendant les entretiens 
menŽs autour des dessins, rŽalisŽs (ou en cours de rŽalisation), 
avec les sujets (enfants et adolescents). Cette combinatoire est 
centrale dans le dispositif analysŽ par VŽronique Castellotti et 
Dani•le Moore dont le Ç travail investit lÕŽtude des thŽories or-
dinaires des jeunes participants, et le r™le de leurs reprŽsenta-
tions, dans la construction nŽgociŽe des savoirs sur les langues È. 
Ces auteures accordent donc toute son importance au point de 
vue Žmique et sÕappuient Ç sur les concepts et les classiÞcations 
des participants eux-m•mes, tels quÕils les construisent collabo-
rativement avec les chercheurs È (Castellotti, Moore, infra).

SÕinscrivant dans un cadre Žthique et ŽpistŽmologique proche, 
Fabienne Leconte, montre, quant ˆ elle, combien la double 
modalitŽ dÕenqu•te (production de dessins et conduite dÕentre-

MURIEL MOLINI ƒ

!"#!$%&'(()*+)*,,%%%-8 .-/--/0..1%%%-23.036.



19

tiens biographiques), Ç rend encore plus pertinente la notion de 
co-construction du sens par les protagonistes de lÕinteraction. Le 
chercheur ne vient pas recueillir des reprŽsentations dŽjˆ prŽsen-
tes chez lÕenqu•tŽ quÕil sufÞrait dÕattraper en employant la mŽ-
thode dÕenqu•te adŽquate, tout comme le chasseur de papillons 
doit utiliser le bon Þlet. Il nÕy a pas de papillon Ç reprŽsentation 
du plurilinguisme È qui serait antŽrieur ˆ lÕenqu•te. Le chercheur 
nÕest pas non plus un personnage neutre qui nÕinßuerait pas sur 
la situation de formation dans laquelle il vient rŽaliser ses en-
qu•tes È (Fabienne Leconte, infra).

LES EFFETS DE CETTE COMBINATOIRE

La question des effets de la recherche sur les EnaF (Žl•ves 
nouvellement arrivŽs en France) est annoncŽe puis analysŽe par 
Fabienne Leconte sous deux angles.

Le dispositif de recherche est tout dÕabord per•u par un cer-
tain nombre dÕenfants comme crŽation inŽdite dÕun espace de 
parole au sein du syst•me scolaire. Certains dÕentre eux vont 
investir cet espace pour nommer des ŽlŽments qui font partie 
du Ç syst•me È dans lequel leurs langues sÕinscrivent, font sens 
et font histoire pour eux, dans cette situation nouvelle quÕest 
lÕexil : Ç cÕŽtait la premi•re fois quÕon interrogeait (les Žl•ves de 
lÕun des coll•ges) sur leurs langues et leur plurilinguisme. Ils 
ont alors, pour certains, proÞtŽ de cet espace de parole et dÕex-
pression pour dire les difÞcultŽs de lÕexil : persŽcutions, guerre 
civile, vie ˆ lÕh™tel ou en foyer en attente du statut de rŽfugiŽ, 
etc., en montrant au passage lÕimportance des langues dans leur 
construction identitaire È (Fabienne Leconte, infra).

Un deuxi•me effet de la recherche est notŽ en termes Ç dÕim-
plication sociale de la recherche en situation de formation È. 
Ainsi, Ç parler de sa langue premi•re minorŽe a permis (ˆ Achot) 
de revendiquer une compŽtence plurilingue o• Þgure le fran•ais 
et, ce faisant, dÕinvestir son apprentissage. Le contraste entre 
les deux dessins du point de vue de lÕimage de soi sufÞt ˆ le 
montrer È (Fabienne Leconte, infra). Le dispositif de recherche 
associant dessin et entretien biographique avec le chercheur est 
investi par Achot (qui demandera ˆ faire un second dessin apr•s 
lÕentretien) de fa•on ˆ nouer un lien vital ˆ la construction de 
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son plurilinguisme et de commencer ˆ reconÞgurer son identitŽ 
plurilingue.

Ceci renverra le lecteur ˆ deux autres contributions.
Constatant que Ç les dessins et commentaires qui sÕŽtablissent 

entre les jeunes dessinateurs et leur environnement social attes-
tent dÕun rapport fort entre langues et locuteurs È, Christiane 
Perregaux interroge le r™le que devrait jouer le syst•me scolaire 
pour dŽvelopper chez les enfants, d•s le plus jeune ‰ge, une cer-
taine empathie concernant les langues, Ç ce qui devrait rejaillir 
tant sur le rapport aux locuteurs de diffŽrentes langues que sur 
lÕapprentissage des langues È.

Ce constat fonde la dŽmarche menŽe par StŽphanie Clerc qui 
sÕinspire des travaux de lÕethnopsychiatre Marie-Rose Moro se-
lon laquelle, Ç pour pouvoir aider les enfants ˆ faire le travail 
de passage dÕun monde ˆ lÕautre, les enseignants, comme les 
cliniciens, doivent modiÞer leurs positions intŽrieures et se sen-
sibiliser ˆ ce que vivent ces enfants (É), servir de passeurs aux 
enfants, leur donner envie dÕatteindre lÕautre rive en sÕappuyant 
sur celle quÕils connaissent et quÕils doivent apprendre ˆ valori-
ser È (citŽe par S. Clerc, infra).

StŽphanie Clerc est partie de lÕhypoth•se selon laquelle les 
dessins produits en rŽponse ˆ la consigne Ç dessine-toi en train 
dÕapprendre È, apporteraient essentiellement des ŽlŽments dÕin-
formation sur les stratŽgies dÕapprentissage des Žl•ves et sur 
leurs reprŽsentations de lÕapprentissage. Or, constate-t-elle, 
cette activitŽ a ouvert bien plus de voies que celles qui avaient 
ŽtŽ envisagŽes. Ç Elle a ŽtŽ une mŽdiation que des Žl•ves ont 
saisi pour dire la difÞcultŽ du passage dans un nouvel environ-
nement scolaire et pour verbaliser quelques-uns des impacts liŽs 
ˆ la migration. Cette incitation ˆ se dessiner dans son mŽtier 
dÕŽl•ve a montrŽ la prŽdominance du sentiment de solitude et 
du silence qui semblait accompagner ces enfants È. Par leur in-
vestissement du dispositif et de la consigne proposŽs, les enfants 
ont pu tenter de reprŽsenter leur situation psychologique, subjec-
tive vŽcue dans un environnement dans lesquels ils dŽveloppent 
trop peu de stratŽgies pour apprendre. LÕanalyse des dessins a 
permis ˆ lÕenseignante dÕenvisager des propositions de remŽdia-
tion. En effet, Ç les deux types dÕexercices proposŽs ensuite par 
lÕenseignante ont cherchŽ, dÕabord physiquement, ensuite ver-
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balement, ˆ rompre ˆ la fois la solitude et le silence. Le thŽ‰tre 
a permis aux enfants de constituer une entitŽ physique momen-
tanŽe, de mani•re tr•s consciente et appliquŽe. Le deuxi•me 
type dÕexercices, lÕŽtude des langues du monde, a permis dÕune 
autre mani•re de rompre ce sentiment de singularitŽ angoissante 
en faisant entendre des langues, en dŽcouvrant des analogies et 
des diffŽrences, les langues dÕorigine prenant leur place dans un 
ensemble, dans un paradigme rassurant È. Pour StŽphanie Clerc, 
la dŽmarche consistant ˆ associer activitŽs plastique et discursive 
a permis ˆ lÕenseignante de prendre en compte la mani•re dont, 
pour ces enfants transplantŽs, la situation de mobilitŽ (qui, le 
plus souvent, nÕa pas ŽtŽ choisie), modiÞe profondŽment leur 
rapport au monde et aux espaces, publics et privŽs.

La contribution de VŽronique Castellotti et de Dani•le 
Moore va dans la m•me direction. En effet, les auteures pro-
posent, ˆ partir de dessins dÕenfants et des verbalisations qui 
les accompagnent, une rŽßexion sur la mani•re dont les savoirs 
sur les langues et sur la pluralitŽ se co-construisent en inter-
action et constituent une nŽgociation conduisant ˆ faire Žmerger 
une interprŽtation conjointe. Or, pour elles, cÕest le processus 
conjoint dÕinterprŽtation lui-m•me, qui participe de lÕŽvolution 
des dynamiques reprŽsentationnelles sur le contact, et offre Ç un 
socle prŽcieux pour la construction dÕune Žducation plurilingue 
et interculturelle È (Castellotti, Moore, infra).

ENTREVOIR UN AUTRE DESTINÉ

Ceci nous conduit ˆ la quatri•me thŽmatique : le travail sur 
lÕexpression graphique et verbale des reprŽsentations contribue ˆ 
dŽvelopper de nouvelles capacitŽs dÕimagination et dÕaction dÕun 
sujet du langage devenant producteur dÕun rapport plus singulier 
ˆ la diversitŽ et ˆ la diffŽrence : la sienne et celle de ses environ-
nements sociaux et linguistiques.

Elatiana RazaÞmandimbimanana montre comment, en se 
dessinant, lÕenfant migrant plurilingue se remŽmore et sŽlec-
tionne des expŽriences et des rep•res venant dÕailleurs pour 
se (re)structurer dans son nouvel espace. Elle en dŽduit que la 
construction dÕune nouvelle appartenance produit la redŽÞnition 
de celles dŽjˆ intŽriorisŽes et la rŽactualisation de ces derni•res. 
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ConsidŽrant, avec Edgar Morin, que la pluralitŽ est intrins•que 
aux individus et que cÕest bien cette complexitŽ qui en fait ˆ la 
fois des subjectivitŽs uniques et des acteurs de collectifs, elle 
propose dÕŽtudier les dessins recueillis en tant que formes stra-
tŽgiques de (re)positionnement face ˆ lÕautre.

Chez VŽronique Castellotti et Dani•le Moore, le dessin est 
vu Ç comme expression des imaginaires de la mobilitŽ linguisti-
que et culturelle mais aussi comme participant de la construc-
tion de ces imaginaires È. Il permet Ç dÕimaginer lÕavenir et la 
nŽgociation interculturelle de cet avenir, dÕŽtablir des relations 
entre les dimensions sociolinguistiques et culturelles, comme de 
nourrir des formes dÕapprentissage interlinguistiques et intercul-
turelles È (Castellotti, Moore, infra).

EnÞn, Christiane Chaulet Achour, montre combien dans 
lÕÏuvre de Denis Martinez, Ç traces des traits, traces de calli-
graphies, traces des Þgures imaginŽes du plus loin des dessins 
rupestres au plus pr•s du prŽsent, exhibent toutes un rapport au 
rŽel et au r•ve dÕun avenir sÕenracinant dans des antŽrioritŽs 
choisies, un rapport aux langues et aux cultures. LÕÏuvre est 
bien mŽdiation pour laisser entrevoir un autre Ç destin È ˆ la fois 
pour les collectivitŽs et pour les individus È.

En ce sens, non seulement Ç la trace est signe de continuitŽ et 
non relique rŽgressive È (Chaulet Achour, infra) mais, de plus, 
elle constitue une ouverture sur lÕavenir et une projection dans 
une vie possible.

LE DESSIN RƒF LEXIF  : 
ƒLƒMENT DÕUNE HERMƒNEUTIQUE  

DU SUJET PLURIL INGUE

Ce volume lÕatteste, le dispositif de mise en expression ˆ par-
tir de ce que nous appellerons dorŽnavant un dessin rŽßexif a fait 
son entrŽe dans le champ de lÕŽducation au plurilinguisme o• 
il est en passe de devenir un levier de communication entre les 
enfants (ou les adolescent) et les adultes (chercheurs et forma-
teurs) qui les sollicitent. InspirŽe par deux consignes initiales6, 

6 Cf. supra, notes 3 et 4.

MURIEL MOLINI ƒ

!"#!$%&'(()*+)*,,%%%00 .-/--/0..1%%%-23.036.



23

la rŽalisation de nombreux dessins contribue dÕores et dŽjˆ ˆ 
enrichir les connaissances circulant (en didactique des langues et 
des cultures, en sociolinguistique et en sciences de lÕŽducation 
et de la formation), sur un certain nombre de probl•mes en par-
tie rŽpertoriŽs dans cette prŽface : depuis la solitude et lÕennui 
ressentis dans les apprentissages scolaires des langues jusquÕaux 
reprŽsentations clivŽes du rŽpertoire plurilingue, sans oublier le 
fort sentiment dÕisolement exprimŽ par les enfants nouvellement 
arrivŽs sur le territoire, etcÉ Il conviendra donc de poursuivre 
et de dŽvelopper les recherches prŽsentŽes ici, en Žtudiant no-
tamment lÕimpact des dessins rŽßexifs en formation (initiale et 
continue), rŽalisŽs par des praticiens, intervenants et chercheurs 
dans le domaine des langues et cultures, dans le cadre dÕun 
dŽveloppement de leurs compŽtences professionnelles, et, tout 
particuli•rement des aspects rŽßexifs de cette compŽtence.

A ce stade, nous ne pouvons que constater que la mise en 
Ïuvre de ce type de dispositif dans lÕenseignement supŽrieur 
est encore tr•s rare en France. A croire que dÕinvisibles freins 
culturels retiennent toujours le transfert de ce type de dŽmarche 
dans nos universitŽs. Nous ne sommes pas loin de partager lÕhy-
poth•se de Bernard Darras selon lequel Ç en rompant avec les 
syst•mes pictographiques et en distinguant le dessin de lÕŽcri-
ture, les cultures de la lettre ont constituŽ une orientation de la 
connaissance privilŽgiant la pensŽe linguistique face ˆ la pensŽe 
imagi•re. LÕŽcriture alphabŽtique, en choisissant le camp de la 
parole, favorisait la rencontre du savoir avec la raison analy-
tique. De cette logique de lÕinscription devait na”tre la grande 
mŽtaphore dÕun monde Žcrit comme un livre, dŽcomposable en 
ses combinaisons de caract•res diffŽrents. BŽnŽÞciant de la lŽ-
gitimitŽ des dogmes et des sciences, la pensŽe linguistique re-
foulait la pensŽe Þgurative dans les fantaisies de lÕimagination È 
(Darras, 1996, 36). TransposŽe au domaine des formations en 
lettres, linguistique et civilisation, cette analyse nous para”t pou-
voir expliquer en partie la tr•s grande raretŽ dÕexpŽriences Þgu-
ratives rŽßexives menŽes aupr•s dÕŽtudiants du 3¡ cycle. Pour-
tant, dans les cours de sociologie quÕil donnait au Coll•ge de 
France, Pierre Bourdieu a fait pendant longtemps rŽaliser ˆ ses 
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auditeurs Ç le dessin dÕune sociŽtŽ È en vue de dŽvelopper chez 
leux un support au dŽveloppement de leurs capacitŽs rŽßexives.

RŽalisŽs ˆ partir de la consigne Ç dessine ton parcours inter-
national de formation / explique ton dessin ˆ lÕoral et ˆ lÕŽcrit È, 
les deux Žtudes que nous avons prŽsentŽes lors des journŽes 
de 2007 (en collaboration avec Marie Blancard) et de 2008, 
celle conduite par Aline Berger7 selon une dŽmarche dÕinspira-
tion voisine, sont donc novatrices dans le contexte universitaire 
francophone.

Trois de ces analyses ont ŽtŽ publiŽes (MoliniŽ, 2006a, 2006b, 
2008)8. Elles constituent un contre-point vis-ˆ -vis dÕune concep-

7 PrŽsentŽe le 14/9/2007, sa communication Žtait intitulŽe, Anthropologie, 
littŽrature et rŽßexivitŽ : partages de lÕespace et sens des autres. Analyse du 
dispositif didactique mis en oeuvre en 2006-2007 dans le cours de littŽrature et 
anthropologie du DUEF (Dipl™me universitaire dÕŽtudes fran•aises de Paris III, 
option Culture et langages, UFR de DFLE). Elle se composait de trois parties : 
1) ˆ travers divers textes, initiation ˆ lÕanthropologie et au regard sur lÕespace 
(rites de passage, ethnologie des espaces quotidiens, mŽtro, etc) 2) production 
de rŽcits et dessins de parcours internationaux par les Žtudiants de divers hori-
zons gŽo-politiques et culturels (Afrique, Am. du Nord et du Sud, Eurasie) ; 3) 
partage et synth•se collective de ces productions et rŽßexion sur le r™le de ces 
pratiques symboliques et traversŽes dÕespaces dans lÕexpŽrience formative.

8 Ces analyses portent notamment sur le dessin rŽßexif reproduit en couver-
ture de ce volume et rŽalisŽ par Chen Jing Dong en 2005 (MoliniŽ 2006a), celui 
de Magda (Polonaise) en 2006 (MoliniŽ, 2006b) et celui de Catia en 2008 (cf. 
MoliniŽ, 2008). Compte tenu du fait que le N¡ 39 du Fran•ais dans le monde 
R/A dans lequel a ŽtŽ publiŽ lÕanalyse du dessin de Chen Jing Dong est main-
tenant ŽpuisŽ et que le lecteur aura des difÞcultŽs ˆ y accŽder, il nous para”t 
utile de reproduire ici un extrait de notre analyse de lÕŽpoque : Ç Dans un cadre 
didactique (un cours de FLE de niveau B1, intitulŽ Ç Texte et mise en discours 
de parcours internationaux È), Chen Jing Dong, Žtudiant chinois en Deug scien-
tiÞque, prŽsente oralement, sur rŽtroprojecteur, devant ses pairs, le dessin quÕil 
a rŽalisŽ ˆ partir de la consigne suivante Ç dessinez votre parcours de formation 
internationale È. Nous voudrions simplement montrer ici lÕintŽr•t du support gra-
phique pour permettre ˆ des apprenants de commencer ˆ dessiner les contours 
dÕune compŽtence ˆ apprendre qui se construit dans le voyage, ˆ travers une 
sŽrie de dŽplacements dans un espace international. Cette Žtape graphique est 
suivie dÕune verbalisation orale et dÕune sŽrie de rŽ-Žcritures. La participation a 
chacune de ces Žtapes est uniquement fondŽe sur le volontariat et lÕexposŽ oral 
est prŽcŽdŽ dÕune phase de contractualisation avec le groupe : lÕenseignante veille 
ˆ ce quÕune Žcoute non Žvaluative et bienveillante r•gne dans lÕauditoire. Comme 
le montre le dessin, tel quÕil est reprŽsentŽ, le Ç parcours È de Chen Jing Dong est 
structurŽ par trois ŽlŽments : la ß•che verticale : rose lorsquÕelle monte vers le 
haut, noire lorsquÕelle chute vers le bas ; lÕaxe du temps indiquant les 21 annŽes 
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tion a-langagi•re, a-subjective, a-contextuelle et a-historique des 
rapports entre langues, cultures, acculturation et mobilitŽ inter-
nationale. La consigne proposŽe, les dessins rŽalisŽs, les dis-
cours tenus par les Žtudiants-dessinateurs ˆ leur sujet et les ana-
lyses menŽes avec les chercheurs, montrent que ni la mobilitŽ 
des sujets, ni les langues quÕils utilisent ne peuvent •tre rŽduites 
ˆ des logiques purement instrumentales. Les discours Ç mobili-
taires È qui pr™nent une circulation Ç liquide È des individus, des 
connaissances, des biens et des messages sont dŽmentis par les 
reprŽsentations dessinŽes et narrŽes des acteurs, concernant le 
rapport et le sens quÕils sont en train dÕŽlaborer, vis-ˆ -vis de 
leur propre dŽplacement, entre hier, aujourdÕhui et demain.

Parvenue au terme de cette prŽface, nous souhaitons avoir 
montrŽ que les approches qualitatives qui y sont prŽsentŽes 
contribuent au dŽveloppement dÕun paradigme rŽßexif en so-
ciolinguistique/didactique des langues et, que ce faisant, elles 

de la vie de Jing Dong et la courbe qui sinue ̂  travers les ŽlŽments du dessin. La 
ß•che incarne lÕŽvaluation positive ou nŽgative de chaque ŽvŽnement. La courbe 
bicolore sÕorganise en rŽfŽrence (ascensionnelle en rose ou descendante en noir) 
ˆ la ß•che. Ce dessin, lÕexposŽ oral et le rŽcit Žcrit qui lÕont suivi permettent 
de comprendre comment Jing Dong mobilise une compŽtence quÕil a dŽjˆ mise 
en Ïuvre dans son enfance pour transformer un handicap (perte de lÕouie) en 
processus de diffŽrenciation (•tre travailleur) puis en processus dÕexcellence (•tre 
le meilleur). En effet, il a ŽmigrŽ en France parce que son score au Gao Kao 
(examen dÕadmission dans les universitŽs chinoises) nÕŽtait pas sufÞsant pour •tre 
admis dans lÕune des meilleures universitŽ de son pays. La question travaillŽe 
dans son dessin est donc la suivante : comment transformer un handicap (une 
non-admission) en un tremplin vers quelque chose de rŽussi ? A lÕissue dÕun 
court apprentissage du fran•ais (deux mois en Alliance fran•aise, en Chine, un 
mois ˆ Cergy), le jeune Žtudiant nous dit quÕil sÕexprime pour la premi•re fois 
en public, dans le cadre dÕun cours de fran•ais, devant trente Žtudiants pour leur 
prŽsenter son dessin. LÕauditoire lÕapplaudit chaleureusement, le fŽlicite pour cet 
Ç exploit È et lui prodigue ses encouragements. Chen en est visiblement heureux. 
Ceci rŽconforte lÕestime quÕil a vis-ˆ -vis de lui-m•me : le sentiment de rŽussir le 
processus dans lequel il sÕest engagŽ semble passer aussi par la reconnaissance 
que lui tŽmoignent ses pairs. CÕest une Žtape importante de son acculturation 
qui est moins une acculturation ˆ Ç la France È (stŽrŽotypŽe dans son dessin par 
la Tour Eiffel), un pays dans lequel il ne fait que passer, quÕˆ une communautŽ 
internationale (les Žtudiants Erasmus) qui valorise ses efforts pour sÕadresser ˆ 
elle. Personne ne savait encore, ˆ ce moment-lˆ, que la prochaine Žtape dans le 
parcours dÕexcellence de Chen Jing Dong serait lÕuniversitŽ de Cambridge, en 
Grande-Bretagne È.
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enrichissent ce dialogue, transversal aux sciences humaines que 
nous propose de nouer Didier de Robillard. Il sÕagit de lÕhypo-
th•se hermŽneutique qui se trouve au fondement des approches 
qualitatives. Une hypoth•se selon laquelle Ç le sens du monde 
[É] nÕest pas prŽexistant [É], cÕest lÕ•tre humain qui investit le 
monde de sens, parce que, pour y vivre, pour sÕy projeter, il lui 
faut impŽrativement partir de lÕhypoth•se de lÕintelligibilisation 
du monde [É] Hypoth•se que les signes ne prŽc•dent pas les si-
gniÞcations, et que cÕest lÕinverse qui se produit È (de Robillard, 
2009, ˆ para”tre).

Cette hypoth•se se vŽriÞe dans les six contributions prŽsen-
tŽes ici. En effet, la mise en expression dÕenfants, dÕadolescents 
et dÕadultes, artistes ou pas, ˆ partir de dessins rŽßexifs montre 
que les phŽnom•nes dÕacculturation aux langues et aux cultures 
nÕŽchappent pas aux enjeux de subjectivation, cÕest-ˆ -dire aux 
processus au travers desquels lÕindividu contemporain aspire ˆ 
devenir un sujet, et, qui plus est, un sujet porteur deÑ et ouvert 
ˆÑ la polysŽmie du monde.

Ces contributions contribuent donc ˆ montrer que le sujet 
contemporain a besoin de se reprŽsenter les situations dÕaccul-
turation dans lesquelles il se trouve aÞn de procŽder aux recon-
Þgurations identitaires qui lui sont nŽcessaires pour trouver (et 
faire Žvoluer) sa place dans ce monde.

Ceci aÞn dÕŽviter deux pi•ges. DÕun c™tŽ celui de la dissolu-
tion du sens de son existence dans des mobilitŽs peu (ou non) 
choisies, de lÕautre, celui du repli identitaire (par impossibilitŽ 
de circuler et de sÕinsŽrer dans un monde pluriel).

Les dispositifs prŽsentŽs dans ce volume permettent aux des-
sinateurs rŽßexifs de dŽvelopper la perception dÕeux-m•mes 
en interaction avec leur environnement (Wallon, 2001) et de 
nouer des dialogues interprŽtatifs ou hermŽneutiques (Robillard, 
2009).

Deux Žtayages nŽcessaires au sujet pour advenir comme mŽ-
diation, cÕest-ˆ -dire Ç comme troisi•me terme face ˆ lÕensemble 
des dŽterminations plus ou moins contradictoires qui le consti-
tuent È (Gaulejac, 2009, p.12).
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Chapitre 1
 

Au contact des langues, 
au croisement des espaces : 
dire et dessiner parcours 

et mobilitŽs
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Christiane PERREGAUX 
UniversitŽ de Gen•ve1

DANS LES DESSINS DE JEUNES ENFANTS, 
LES LANGUES SONT DES IMAGES

DŽcembre 1995 Ñ Gen•ve Ñ classe de 1re primaire

Comme la consigne le demande, Kevin dessine en haut dÕune 
page ˆ droite, la langue arabe : il trace quelques signes gra-
phiques Þgurant cette langue. 
Au bas de la m•me page, toujours ˆ droite, il suit la consigne 
qui lui demande de dessiner une langue quÕil voudrait appren-
dre. Il esquisse un soldat anglais muni dÕun fusil dÕo• sortent 
des balles qui vont tuer les signes reprŽsentant la langue 
arabe : Ç cÕest un soldat anglais qui a tirŽ sur lÕArabe parce 
quÕil trouve les Arabes nuls, ils sont mŽchants : ils Žcrivent pas 
normalementÉ 
Je nÕai pas oubliŽ cet ŽvŽnement qui illustre ce que nous vi-
vons souvent : ˆ savoir, le lien Žtroit existant entre la reprŽ-
sentation dÕune langue et celle du public cible qui la parle.

Neuch‰tel, un des hauts lieux de la linguistique appli-
quŽe, accueillait en 1996 un colloque au nom Žvocateur : 
Les langues et leurs images qui rŽunissait notamment 

des chercheurs, des enseignants et des enseignants chercheurs. 
Quelles Žtaient les rŽßexions qui avaient amenŽ les organisa-
teurs ˆ privilŽgier un colloque sur ce th•me ? Le premier du 
genre dont la singularitŽ Žtait de ne pas sÕarr•ter aux images des 
enseignants, aux images dans lÕenseignement mais aux images 
des langues (Tschoumy, 1997, 11). Il sÕagissait avant tout de 
traiter de la question des reprŽsentations vŽhiculŽes au sujet des 
langues et de mettre en Žvidence ˆ quel point elles expriment 
dans le discours de chacun des jugements de valeur linguistique, 
esthŽtique, culturel, des stŽrŽotypes tr•s largement partagŽs qui 

1 christiane.perregaux@unige.ch
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passent de la langue ˆ ceux et celles qui la parlent2. PrŽcisons 
quÕen 1996, la reprŽsentation m•me du plurilinguisme qui Žtait 
au cÏur des intŽr•ts des participants Žtait diffŽrente de celle 
dÕaujourdÕhui. Sans avoir peur de se tromper Ñ chacun en a 
fait lÕexpŽrience dans ses cours, ses recherches ou ses pratiques 
sociales Ñ on peut dire que la reprŽsentation dÕun monde majo-
ritairement monolingue Žtait alors la seule envisageable (sur-
tout dans le monde francophone) alors quÕaujourdÕhui un certain 
questionnement commence ˆ faire bouger cette apprŽhension des 
langues dans le monde3. Depuis lors, la situation Žvolue et les 
recherches en sociolinguistique notamment sont en train dÕinter-
roger Ñ dans certains milieux dont celui de lÕenseignement Ñ le 
rapport aux langues hŽritŽ, dans le monde francophone, de la 
mise en place de lÕidŽologie de lÕEtat-Nation.

Jacques-AndrŽ Tschoumy (1997) qui ouvrait le colloque de 
Neuch‰tel4 a soulignŽ les enjeux du plurilinguisme et a montrŽ 
dÕemblŽe Ç ̂  quel point les reprŽsentations font partie intŽgrante 
des enjeux (p. 9) È. IntŽressŽe par le th•me de ce colloque, jÕai 
dŽcidŽ de prendre le titre au premier degrŽ, Žtant curieuse de 
voir comment de jeunes enfants se reprŽsentaient les langues et 
de fa•on plus concr•te, quelles images ils en avaient et donc 
comment ils les dessinaient.

Fin 1995, dŽbut 1996, je me suis rendue dans plusieurs clas-
ses de la Ville de Gen•ve, dans le quartier populaire de la Jonc-
tion, pour demander aux enfants de 4 ˆ 7 ans de dessiner les 
langues dont je leur donnais les noms. CÕest de cette recherche 
exploratoire et de la rŽßexion qui a suivi dont jÕaimerais discuter 
dans cet article. En conclusion, je proposerai quelques points 
de comparaison avec un remake de la procŽdure de 1995 repris 

2 Cette question sera reprise plus loin lors de lÕanalyse de dessins dÕenfants.
3 Je me souviens de lÕexercice dÕentrŽe dans le champ du plurilinguisme que 

Dani•le Moore proposait ˆ ses Žtudiants dans ces annŽes lˆ. La tr•s grande 
majoritŽ dÕentre eux considŽrait que lÕhumanitŽ Žtait de loin plus monolingue 
que bilingue ou plurilingue. Il fallait une rŽßexion sur lÕhistoire, le colonialisme 
notamment, lÕouverture des Žcoles dans la langue de lÕex-colon et la dŽqualiÞcation 
des langues premi•res des Žl•ves, traitŽes souvent de dialectes sans intŽr•t, pour 
que les Žtudiants prennent conscience que le plurilinguisme est tr•s frŽquent dans 
de nombreux pays.

4 Il Žtait Directeur de lÕIRDP (Institut Romand de Documentation et de 
Recherche PŽdagogique) situŽ ˆ Neuch‰tel.
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en mai 2008 ˆ lÕoccasion du sŽminaire de recherche que Mu-
riel MoliniŽ coordonnait ˆ lÕUniversitŽ de Cergy-Pontoise sur le 
th•me Dessins et Destins : du tracŽ aux traces. Je nÕentrerai pas 
dans une analyse du dŽveloppement du dessin chez lÕenfant qui 
nÕest pas ici au cÏur du propos mais bien davantage dans une 
recherche de comprŽhension de ce que lÕenfant dit des langues ˆ 
travers son dessin et le commentaire quÕil en fait. Certes, nous 
assisterons ˆ un changement dž au dŽveloppement de lÕenfant 
tr•s rapide entre 4 et 7 ans qui nous intŽressera en fonction de 
ce que ce dŽveloppement nous apprend de la reprŽsentation des 
langues

Une Žtude de la littŽrature montre que Castellotti et Moore 
(2002) traitent largement de cette question dans le domaine par-
ticulier de lÕapprentissage des langues et du plurilinguisme. El-
les notent que Ç les images partagŽes qui existent dans un groupe 
social ou une sociŽtŽ, des autres et de leurs langues peuvent 
inßuencer les attitudes envers ces langues et Þnalement lÕintŽr•t 
des apprenants pour ces langues È (p. 6). Sans entrer dans le 
vaste champ des stŽrŽotypes que sont ces reprŽsentations sociales 
bien partagŽes, des sch•mes collectifs ou reprŽsentations cultu-
relles ÞgŽes, lÕacc•s par le dessin aux reprŽsentations des Žl•-
ves pourraient aider ˆ la comprŽhension des conditions m•mes 
du stŽrŽotypage des langues, de lÕ‰ge auquel il se construit et 
de ses consŽquences. Jovchelovitch (2005), quant ˆ elle, mon-
tre que les reprŽsentations vont au-delˆ dÕune cartographie dÕun 
champ ŽpistŽmique mais renvoient ˆ un environnement symbo-
lique dÕune communautŽ humaine o• sÕimbriquent Žtroitement 
Ç savoir, affect et expŽrience communicationnelle (p. 55). Quant 
ˆ Dab•ne (1996), dans la confŽrence donnŽe dans le cadre du 
colloque de Neuch‰tel, elle souligne que Ç la langue est un sa-
voir fortement liŽ au monde ; ˆ la fois, celui de la rŽalitŽ qui 
lÕentoure et celui de lÕidentitŽ profonde de lÕindividu. Ce qui 
compte donc, pour les sujets apprenants potentiels, cÕest autant 
la reprŽsentation quÕils se font de ce nouvel objet offert ˆ leur 
apprentissage que lÕobjet lui-m•me È (p. 19).

PrŽcisons quÕˆ lÕŽpoque de cette recherche, je ne connaissais 
pas dÕautres chercheurs et chercheuses ayant travaillŽ ˆ partir 
de dessins dÕenfants. Depuis lors, Moore & Castellotti (2001), 
Castellotti & Moore (2005) et Leconte & Mortamet (2005) no-
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tamment ont ŽtudiŽ les reprŽsentations des langues ˆ partir de 
dessins dÕŽl•ves. Les premi•res ont eu recours ˆ des donnŽes 
recueillies ˆ travers des dessins dÕenfants dans des villages de 
France et de Suisse pour analyser les images que ces derniers 
se construisent du plurilinguisme. Les secondes ont menŽ leur 
Žtude dans une classe dÕaccueil de Rouen. Avant de mener des 
entretiens sur les rŽpertoires linguistiques dÕŽl•ves originaires de 
lÕEurope de lÕEst et dÕAfrique noire, elles ont voulu leur offrir 
une dŽmarche qui devait les aider ˆ entrer dans la thŽmatique 
en leur demandant de dessiner Ç ce qui se passait dans la t•te de 
personnes qui parlaient plusieurs langues et les langues quÕelle 
contenait È (p. 8). Lors des entretiens, les Žl•ves sont souvent 
revenus ˆ leur dessin qui devenait un soutien fort apprŽciŽ pour 
ceux qui parlaient encore peu le fran•ais.

A cette Žpoque, je nÕavais pas dÕattentes particuli•res et dÕhy-
poth•ses spŽciÞques en me rendant dans des classes enfantines 
(4-7 ans) du quartier de la Jonction ˆ Gen•ve. Ce quartier popu-
laire, commer•ant et industriel, est Þd•le aux migrations depuis 
au moins un si•cle. Il accueille une population extr•mement di-
versiÞŽe en plein centre de Gen•ve. Les Žcoles qui sÕy trouvent 
font partie depuis 2007 du RŽseau dÕEducation Prioritaire (REP) 
qui rŽunit les Žtablissements scolaires ayant une proportion im-
portante dÕŽl•ves issus de milieux socio-Žconomiques dŽfavori-
sŽs.

JÕavais moi-m•me ŽtŽ pendant dix ans ma”tresse dÕŽcole en-
fantine ˆ Gen•ve et jÕŽtais curieuse de pouvoir rŽpondre ˆ lÕin-
jonction du titre du colloque de Neuch‰tel, ce qui me donnait 
la possibilitŽ de me confronter ˆ une situation de recherche in-
connue aupr•s de jeunes Žl•ves, de recueillir les traces de leurs 
reprŽsentations concernant les langues pour pouvoir ensuite les 
analyser. Je partais certes dÕune rŽßexion sur la construction des 
reprŽsentations sociales qui se forgent ˆ partir de lÕenvironne-
ment social et de lÕexpŽrience de lÕenfant tel que les psycholo-
gues sociaux les consid•rent. Par la mŽdiation du dessin, jÕallais 
avoir acc•s ˆ la reprŽsentation imagŽe de la langue telle que les 
enfants se la reprŽsentaient et, par lÕentretien, au sens quÕils 
en avaient construit. Le dessin est une activitŽ quÕils pratiquent 
frŽquemment et qui leur est donc famili•re m•me si le th•me de 
la langue pouvait leur para”tre Žtrange. Dans ce genre de recueil 
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de donnŽes, chez de jeunes enfants de surcro”t, il est Žvident que 
la relation Žtablie entre eux et la chercheuse aura une inßuence 
sur leur investissement dans la t‰che demandŽe. Il importe donc 
ˆ la chercheuse de jouer lÕŽquilibriste en montrant sufÞsamment 
dÕempathie pour intŽresser les enfants ˆ la t‰che tout en se te-
nant ˆ un protocole prŽcis favorisant la dŽcentration nŽcessaire.

Pour recueillir les dessins des Žl•ves, jÕavais prŽparŽ des 
feuilles de papier pliŽes en six territoires linguistiques5 qui vou-
laient donner ˆ chaque Žl•ve un m•me espace pour chaque lan-
gue. La consigne Žtait la suivante : dessine la langue chinoise, la 
langue arabe, la langue fran•aise, la langue allemande, une autre 
langue que tu connais, une langue que tu voudrais apprendre, en 
leur laissant approximativement le temps dÕune chanson Ñ Au 
clair de la lune chantŽe deux fois Ñ avant de passer ˆ lÕitem 
suivant. Les Žl•ves pouvaient terminer, colorier leurs dessins ˆ 
la Þn des six propositions. Pendant ce temps, je demandais aux 
enfants, individuellement, dÕexpliquer bri•vement leurs dessins.

Mes motivations quant aux choix des langues que les enfants 
avaient ˆ dessiner Žtaient les suivantes :

a) le chinois en fonction du syst•me graphique (les idŽogram-
mes) : mon expŽrience mÕayant appris que cette langue exer•ait 
une sorte de fascination chez les jeunes enfants Ñ une forme 
dÕaltŽritŽ radicale comme dirait Jullien (2008) Ñ sans faire rŽfŽ-
rence ici ˆ la locution parler chinois quand on ne comprend pas 
ce que lÕautre veut dire ;

b) lÕarabe comme autre langue ayant un syst•me graphique 
diffŽrent du syst•me latin (le statut de lÕarabe Žtant par ailleurs 
tr•s diffŽrent en Suisse et en France) ;

c) le fran•ais comme la langue commune de la Suisse ro-
mande, la langue de la scolarisation et de lÕespace public ;

d) lÕallemand comme premi•re langue Ç Žtrang•re È apprise ˆ 

5 Voir ci -dessous le pliage de la feuille en 6 parties (Žgales).

Chinois Arabe

Fran•ais Allemand

Une autre langue que tu connais Une langue que tu voudrais apprendre
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lÕŽcole et souffrant de reprŽsentations souvent nŽgatives aupr•s 
des adolescents et des adultes autochtones ;

e) une autre langue que tu connais pour laisser la place ˆ 
lÕexpression de la langue familiale notamment ;

f) une langue que tu voudrais apprendre qui offrait une marge 
de libertŽ aux Žl•ves et pouvait donner des indications intŽres-
santes sur le choix plus ou moins Žtendu des enfants, dŽÞni en 
fonction de leur environnement.

RƒSULTATS

Pour analyser les dessins recueillis et les commentaires des 
Žl•ves, la mŽthodologie utilisŽe rel•ve dÕune perspective qualita-
tive et comprŽhensive. Il est Žvident que nous nous trouvons ici 
dans une recherche exploratoire. Nous avons ŽtudiŽ les dessins 
et les commentaires fournis par les Žl•ves, les commentaires 
nous aidant ˆ donner aux dessins le sens exprimŽ par les en-
fants. LÕŽtude simultanŽe des dessins et des commentaires nous 
a conduits ˆ dŽgager des convergences que nous dŽveloppons 
plus bas mais nous ne procŽderons cependant ˆ aucune gŽnŽra-
lisation abusive ˆ partir de ces dessins. La seule ambition est de 
soumettre aux lectrices et lecteurs une analyse qui nous semble 
participer ˆ une meilleure comprŽhension du chantier des reprŽ-
sentations sociales concernant les langues et leur r™le dans la 
quotidiennetŽ des apprentissages et de la vie sociale.

LÕanalyse des dessins a montrŽ quÕil Žtait possible de prŽvoir 
deux espaces de reprŽsentations : le premier espace sÕattache 
principalement aux traces Þgurant la reprŽsentation des langues 
et le second rend compte de la rŽfŽrence sociale dans la fa•on 
dont les Žl•ves ont mis en sc•ne les langues. Les deux espaces 
peuvent se dŽÞnir ainsi :

Espace de reprŽsentations des langues. �š�� Le premier espace 
accueille des reprŽsentations passant dÕune indiffŽrencia-
tion des langues ˆ une diffŽrenciation symbolique et gra-
phique.
Espace de reprŽsentations socialisantes�š�� . Le second espace 
int•gre dÕune part une reprŽsentation holistique entre lan-
gue et personnage, sans implication (visible et verbale) 
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du dessinateur ˆ une reconnaissance sociale de proximitŽ 
entre langue, personnage dessinŽ et Žl•ve.

LÕidŽe de construire deux espaces para”t praticable pour ce 
type dÕanalyse dans la mesure o• nous retrouvons sur plusieurs 
dessins, lÕexpression de crit•res multiples indiquant le dŽvelop-
pement non linŽaire des connaissances des Žl•ves qui connaissent 
partiellement certains syst•mes et formes graphiques, certains 
stŽrŽotypes culturels, ce qui leur donne la possibilitŽ de se lan-
cer dans des traces imitatives de ce quÕils consid•rent comme la 
langue. Cependant, le dŽveloppement cognitif, affectif et social 
de lÕenfant intervient dans sa fa•on de reprŽsenter les langues. 
Concernant le c™tŽ plus social, certains Žl•ves ne peuvent dessi-
ner une langue que si elle est fortement liŽe ˆ une personne de 
leur entourage ; ce lien est si fort que la langue nÕexiste pas sÕils 
ne peuvent pas lÕincarner dans le vŽcu, le connu. Les dessins 
parlaient souvent dÕeux-m•mes pour le premier espace alors que 
les commentaires illustraient le second.

LÕESPACE DE REPRƒSENTATION DES LANGUES

On trouve dans cet espace, une phase initiale dÕindiffŽrencia-
tion rencontrŽe dans les dessins de plusieurs enfants de 4 ans o• 
il nÕappara”t aucune diffŽrence perceptible entre les personnages 
illustrant les langues, tous reprŽsentant un personnage plus ou 
moins identique. CÕŽtait assez curieux, pendant la passation dŽjˆ, 
dÕassister en direct, ˆ la reproduction presque semblable dÕun 
personnage plus ou moins adroitement dessinŽ selon la dextŽritŽ 
des Žl•ves. Leurs commentaires montrent une cohŽrence sans 
faille avec leurs dessins. LorsquÕon demande ˆ Alejandro6 :

Ç Pourquoi as-tu dessinŽ tous ces personnages la m•me chose È, 
la rŽponse ne se fait pas attendre : Ç CÕest des bonshommes qui 
parlent È. Christian rŽpond È. Ç CÕest toujours des gens qui par-
lent È.

On se trouve ici devant une indiffŽrenciation face ˆ une langue 
spŽciÞque mais une afÞrmation forte de lÕhomme/langage quelle 

6 Dessin dÕAlejandro (4,5 ans Ñ bilingue espagnol-fran•ais), illustrant les 
personnages/parlant sans diffŽrenciation des langues : Ç cÕest des bonshommes 
qui parlent È.
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que soit la (les) langue(s) quÕil conna”t. Langue et personnage 
ne font quÕun ! Pourrait-on aller jusquÕˆ dire que pour ces en-
fants le langage ne peut •tre externalisŽ tant il fait partie, m•me 
physiquement, du personnage ? Il semble en tout cas superßu de 
prŽvoir un signe distinctif pour reconna”tre la langue.

Chez des Žl•ves plus ‰gŽs (Amina, 8 ans) le principe de per-
sonnage/langage en Žtat dÕindiffŽrenciation linguistique se re-
trouve7. Ses personnages parlant, la langue externalisŽe est re-
prŽsentŽe par des phylact•res remplis de traces graphiques sous 
forme de vaguelettes illustrant les langues, sans introduire de 
diffŽrence pertinente entre le chinois, lÕarabe et les langues ro-
manes.

Les langues sont reprŽsentŽes ensuite sous dÕautres formes : 
apparition de traits stŽrŽotypŽs attribuŽs habituellement ˆ la po-
pulation cible : des baguettes, un chapeau chinois ou des yeux 
bridŽs pour la langue chinoise ; des pantalons bouffants ou un 
ch•che ou encore une sorte de voile pour la langue arabe. Les 
Žl•ves sont en train de sÕapproprier les stŽrŽotypes partagŽs par 
leur environnement social et les expriment en en affublant les 
personnages quÕils dessinent8. LÕentretien en exergue en est une 
illustration tr•s forte. DÕautres portent des habits ou attributs qui 
vont permettre aux Žl•ves de donner une valeur esthŽtique ˆ la 
langue : Ç cÕest une fran•aise, elle est jolie È.

Peu ˆ peu les personnages disparaissent pour laisser la place 
ˆ des symboles comme le drapeau (ce qui rend la situation am-
bigu‘ notamment pour le fran•ais parlŽ en Suisse) ; les enfants 
sÕarrangent en nommant la langue fran•aise, le suisse, reprŽ-
sentŽ par le drapeau helvŽtique. Dans cette superposition entre 
langues et nations, les Žl•ves dŽlimitent les fronti•res dans les-
quelles les langues sont parlŽes et simpliÞent la situation pluri-
lingue telle quÕelle est vŽcue et telle quÕils la vivent. On est ici 
face ˆ une reprŽsentation qui ne correspond pas ˆ lÕexpŽrience 

7 Dessin dÕAmina (8 ans Ñ bilingue portugais-fran•ais), autre forme 
dÕindiffŽrenciation ˆ lÕintŽrieur des phylact•res : ici le chinois et le fran•ais.

8 Dessin de JosŽ (5,5 ans Ñ trilingue polonais Ñ anglais-fran•ais), reprŽsentant 
les langues chinoise et arabe : Ç jÕai dessinŽ un bonhomme aux yeux bridŽs. JÕai 
aussi Žcrit mais je ne sais pas lire. JÕai dessinŽ un Arabe avec son foulard et jÕai 
Žcrit È.
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de tr•s nombreux Žl•ves, ˆ savoir un vŽcu plurilingue dans un 
espace quÕils dŽÞnissent comme monolingue.

Finalement, des traces graphiques commencent ˆ appara”tre : 
pour la langue chinoise, les Žl•ves tracent des formes idŽogra-
phiques, pour la langue arabe, ils imitent quelques lettres et uti-
lisent leurs connaissances du syst•me latin pour reprŽsenter des 
traces des langues romanes. Au cours des trois ans, menant de la 
premi•re enfantine (4 ans) ˆ la premi•re primaire (7 ans), la plu-
part des Žl•ves ont dŽveloppŽ leurs connaissances des syst•mes 
graphiques, des stŽrŽotypes culturels et des embl•mes nationaux. 
Les Žl•ves passent dÕune indiffŽrenciation entre langage (homme 
parlant) et langues ˆ une connaissance Þne des langues qui va 
jusquÕˆ la reconnaissance des syst•mes graphiques comme traces 
pertinentes et diffŽrenciŽes des langues.

Les spŽciÞcitŽs des reprŽsentations langagi•res de cet espace 
pourraient se rŽsumer ainsi :

Des reprŽsentations langagi•res spŽciÞques

IndiffŽrenciation 
entre personnage 

et langue

StŽrŽotypes 
culture/

langue traits 
physiques/

langue

Valeur de 
la langue 

(esthŽtique)

Symboles 
nationaux : 

langues/
drapeaux

traces 
graphiques 

pertinentes : 
IdŽogrammes/

lettres

Il appara”t ici une double complexitŽ dans les spŽciÞcitŽs pic-
turales et graphiques utilisŽes par les Žl•ves. En effet, on ne 
peut pas nier un certain aspect dŽveloppemental dans les dessins 
des Žl•ves Ñ de lÕindiffŽrenciation aux traces graphiques Ñ et 
pourtant, comme nous lÕavons vu plus haut, lÕindiffŽrenciation 
peut rev•tir des formes diverses selon lÕ‰ge et les stŽrŽotypes 
c™toient tr•s volontiers les valeurs donnŽes ˆ la langue ou des 
traces graphiques. LÕhypoth•se peut •tre faite que selon lÕen-
vironnement des Žl•ves, leur familiarisation avec certaines des 
langues proposŽes, ils utiliseront dÕautres moyens reprŽsenta-
tionnels ˆ leur disposition.

DANS LES DESSINS DE JEUNES ENFANTS, LES LANGUES SONT DES IMAGES

!"#!$%&'(()*+)*,,%%%51 .-/--/0..1%%%-23.036-



40

LÕESPACE DES REPRƒSENTATIONS 
SOCIA LISANTES

Cet espace sÕintŽresse davantage ˆ lÕenvironnement social tel 
que les Žl•ves les dessinent, ce qui donne des informations sur 
leurs reprŽsentations. Chombart de Lauwe (1986) souligne jus-
tement que Ç les syst•mes de reprŽsentations quÕacqui•rent les 
enfants, leur vision du monde qui se forme progressivement et 
leur propre image de soi rŽsultent dÕinteractions avec leur envi-
ronnement (p. 102) È.

Chez les plus jeunes Žl•ves, ce nÕest pas tant le lien quÕils 
peuvent avoir avec des personnes connues parlant certaines lan-
gues qui est pertinent mais le fait m•me dÕinscrire la langue 
dans la personne. Le r™le social de la langue est immŽdiatement 
perceptible dans la mesure o• les dessins reprŽsentent des per-
sonnages parlant sans signe diffŽrenciateur pour les langues : 
lÕhomme est un •tre parlant, peu importe la langue. On assiste 
ici ˆ une forme universalisante du langage avant de passer ˆ la 
reconnaissance spŽciÞque des langues.

Plusieurs Žl•ves ne peuvent dessiner des langues (par des per-
sonnages et/ou des formes graphiques) que sÕils ont un lien de 
proximitŽ avec des personnes qui les parlent ; elles doivent faire 
partie de leur monde connu.

Ç Je connais un monsieur arabe qui travaille avec mon 1. 
papa È dit Aline.
Ç Pour lÕanniversaire de ma m•re, il y avait une dame qui 2. 
parlait le fran•ais È prŽcise Nadia È.
Ç CÕest Isadora, elle apprend lÕallemand È indique Malik.3. 
Un Žl•ve, Diego, va jusquÕˆ se dessiner lui-m•me puisquÕil 4. 
parle cette langue : Ç je me dessine, je parle espagnol È9. 
DÕautres Žl•ves comme Amel renoncent ˆ dessiner en di-
sant : Ç je ne peux pas dessiner lÕallemand, je ne connais 
personne qui parle cette langue È. Les langues nÕont de vie 
quÕˆ travers lÕexistence dÕune personne reconnue.

Certains Žl•ves partent dÕautres logiques que nous ne pour-

9 Autoportrait de Diego (7,5 ans-bilingue fran•aisÑ espagnol) : Ç je me des-
sine, je parle espagnol È.
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rons pas analyser ici mais quÕil serait bon de reprendre dans le 
cadre dÕune nouvelle recherche plus large.

LA RE CHERCHE DE 2008

Les donnŽes de 2008 ont ŽtŽ recueillies dans des classes pra-
tiquant des activitŽs EOLE (Education et dÕOuverture aux Lan-
gues ˆ lÕEcole, Perregaux & ali, 2003) qui nÕŽtaient pas encore 
implantŽes en 1995. Ces activitŽs ont comme objectif de fami-
liariser les Žl•ves avec un environnement linguistique pluriel, 
proche ou lointain et de dŽvelopper chez eux des habiletŽs mŽta-
linguistiques dans la comparaison entre langues (titres de livres, 
noms de hŽros dans diffŽrentes langues, onomatopŽes comme 
les cris des animaux, dŽcouverte de syst•mes graphiques, re-
connaissance de diffŽrentes langues ˆ lÕoral et ˆ lÕŽcrit) en plus 
de construire des attitudes favorables envers les langues et les 
personnes qui les parlent. Les activitŽs EOLE ont ŽtŽ rŽdigŽes ˆ 
la m•me Žpoque que paraissaient les ouvrages sur deux recher-
ches europŽennes (Candelier, 2003 & Candelier & al., 2003). 
Elles intŽressent de nombreux syst•mes scolaires mais nÕont pas 
encore ŽtŽ introduites systŽmatiquement dans les programmes 
scolaires sauf dans le canton de Gen•ve. Au Luxembourg, une 
loi devrait bient™t lŽgitimer cette approche au m•me titre que 
lÕenseignement des langues.

CÕest donc dans quelques classes pratiquant cette ouverture 
ˆ une culture plurilangagi•re que les Žl•ves ont dessinŽ les m•-
mes langues et dans les m•mes conditions de passation quÕen 
1995. Les rŽsultats des donnŽes sont diffŽrents sur deux points. 
A la derni•re consigne qui proposait aux Žl•ves de dessiner la 
langue quÕils voudraient apprendre, le choix est beaucoup plus 
diversiÞŽ quÕen 1995. Alors quÕˆ la Þn du si•cle dernier, les 
Žl•ves privilŽgiaient lÕanglais, la diversitŽ actuelle proposŽe par 
les Žl•ves est beaucoup plus large (brŽsilien, Þnnois, allemand, 
tagalog, portugais, italien, arabe et espagnol). On peut donc 
faire lÕhypoth•se que les activitŽs dÕEducation et dÕOuverture 
aux Langues (EOLE) Žlargit lÕintŽr•t des Žl•ves pour de nom-
breuses langues dont certaines sont celles de leurs camarades. 
La mise en visibilitŽ de lÕenvironnement plurilingue ˆ travers les 
activitŽs sociodidactiques nÕest donc pas sans inßuence sur les 
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reprŽsentations des Žl•ves. Notre seconde remarque concerne 
la qualitŽ des traces graphiques beaucoup plus prŽcises dans les 
dessins de 2008. Sans doute est-ce dž aux activitŽs de comparai-
son, de familiarisation avec de nombreuses langues et plusieurs 
syst•mes graphiques proposŽes par EOLEÉ

CONCLUSION

LÕanalyse demanderait que lÕon revienne en dŽtails sur le dŽ-
veloppement du langage et de la socialisation de lÕenfant pour 
proposer des pistes de rŽßexion plus approfondies. Ce qui 
semble Žvident en Þn de rŽßexion, cÕest de retenir quelques 
points principaux.

a) A travers lÕactivitŽ de dessin, les jeunes Žl•ves mobilisent 
leurs connaissances pour rŽsoudre la t‰che proposŽe. La reprŽ-
sentation des langues telle quÕils lÕont exprimŽe, est fortement 
liŽe vers 6 ans au public cible qui la parle. Une reprŽsentation 
favorable de lÕarabe accompagnera, par exemple, une reprŽsen-
tation favorable de la population cible qui parle cette langue.

b) LÕenvironnement social et le dŽveloppement affectif et co-
gnitif des Žl•ves les am•nent ˆ des changements rapides de re-
prŽsentations entre 4 et 7 ans qui sÕillustrent dans lÕanalyse des 
dessins.

c) Les interactions sociales, lÕenvironnement, lÕexpŽrience, 
sortent les Žl•ves dÕune indiffŽrenciation en ce qui concerne les 
langues pour aboutir ˆ une connaissance prŽcise et nuancŽe des 
langues qui font sens pour eux.

d) Les traits particuliers utilisŽs par les Žl•ves pour reprŽsenter 
les langues sont empruntŽs ˆ une proximitŽ sociale, des stŽrŽoty-
pes culturels, des symboles nationaux et des signes graphiques, 
ce qui illustre lÕattachement tout ˆ la fois identitaire, culturel et 
national des langues que les jeunes enfants construisent ˆ partir 
de leur environnement familial et scolaire notamment.

EnÞn, pour revenir au texte en exergue, la question se pose 
du r™le de lÕŽcole dans la construction des stŽrŽotypes et des 
attitudes entre les langues et le public cible qui les parle, ces 
attitudes ayant une inßuence sur la socialisation des Žl•ves, leur 
reprŽsentation du monde et de lÕautre et sur leur apprentissage 
des langues. Dans cette perspective, les activitŽs dÕEveil aux 
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langues comme EOLE notamment, qui peuvent se mener d•s 
lÕentrŽe des Žl•ves ˆ lÕŽcole, offrent des pistes pour rŽaliser cet 
objectif que Candelier (2003) appelle humaniste.
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DESSINS DÕENFANTS 
ET CONSTRUCTIONS PLURIL INGUES 
Territoires imagŽs et parcours imaginŽs

INTRODUCTION

L e fait de dessiner permet de reprŽsenter, dans son double 
sens dÕimaginer et de donner ˆ voir, sans pour autant se 
livrer totalement ; le dessin permet de montrer tout en 

choisissant de cacher, de symboliser, de dŽtourner ou de met-
tre en lumi•re, avec une acuitŽ ˆ la fois plus Žvidente et plus 
incertaine que le discours. Il permet aussi de se projeter dans 
lÕirrŽel, le virtuel, lÕimaginaire, dÕexplorer les possibles sans 
crainte dÕ•tre jugŽ, gr‰ce ˆ ce clair-obscur qui maintient le ßou 
et lÕincertitude ; mais il peut •tre aussi un rŽvŽlateur du rŽel, une 
reprŽsentation des univers de rŽfŽrence, plus ou moins stŽrŽoty-
pŽs, une mani•re de dire sa perception des relations sociales, de 
partager ses rŽussites et ses frustrations, de conÞer ses peurs et 
ses bonheurs.

Le dessin est pour les enfants une activitŽ famili•re, qui fait 
partie de leur quotidien familial scolaire, social, mais aussi per-
sonnel, intime. Ë ce titre, il est un moyen privilŽgiŽ pour qui 
m•ne une recherche avec des enfants : il leur permet de sÕex-
primer sur un mode quÕils ma”trisent au moins aussi bien (sou-
vent mieux, m•me) que leurs interlocuteurs et qui leur attribue 
dÕemblŽe une voix dÕautoritŽ et un statut lŽgitime. Ils sont, en 
effet, en position dÕauteurs, qui se rŽapproprient leur dessin et 
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vont proposer des clŽs pour en construire, en interaction, une 
interprŽtation.

Cette situation garantit aux enfants une forme de sŽcuritŽ, 
gr‰ce ˆ laquelle le dialogue avec les chercheurs pourra sÕinstau-
rer sur un mode collaboratif. Le dessin acquiert donc, dans nos 
recherches, des fonctions multiples : clŽ, appui, base de nŽgocia-
tion, rŽvŽlateur, garde-fouÉ

Ce sont toutes ces raisons qui nous ont conduit ˆ proposer ˆ 
des enfants de dessiner, pour mieux comprendre comment ils 
per•oivent aujourdÕhui la pluralitŽ des langues et comment cette 
perception de la pluralitŽ peut leur permettre dÕimaginer un fu-
tur au contact de la diversitŽ.

Nous discuterons dans cette contribution, ˆ partir de quelques 
exemples de dessins dÕenfants et des verbalisations qui les ac-
compagnent, la mani•re dont ces dessins et ces verbalisations, 
co-construits en interaction, constituent une nŽgociation condui-
sant ˆ faire Žmerger une interprŽtation conjointe. Celle-ci parti-
cipe de lÕŽvolution des dynamiques reprŽsentationnelles autour 
de la pluralitŽ des langues, fondant ainsi un socle prŽcieux pour 
la construction dÕune Žducation plurilingue et interculturelle et, 
dans le m•me temps, dÕune rŽßexion ŽpistŽmologique inscrivant 
la diversitŽ et lÕimaginaire comme moteurs des recherches.

DESSINS DÕENFANTS 
ET CONCEPTUALISATIONS DU MONDE

DiffŽrents champs dÕŽtude, notamment la psychologie, la psy-
chologie cognitive, la sociologie ou lÕanthropologie recourent 
aux dessins dÕenfants, ou parfois dÕadultes, pour comprendre 
comment les acteurs comprennent leur monde. LÕintŽr•t pour 
les dessins dÕenfants en recherches sociales se dŽveloppe dans la 
premi•re moitiŽ du XX•me si•cle1, surtout ˆ partir des annŽes 
1920, lorsque quelques pionniers de la psychanalyse enfantine 
tentent un travail dÕinterprŽtation des dessins dÕenfants avec des 
visŽes thŽrapeutiques comme, par exemple, avec des enfants 

1 La premi•re exposition de dessins dÕenfants est prŽsentŽe lors de lÕExposi-
tion Universelle de 1900, sous lÕimpulsion du peintre Kandinsky.
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mutiques (voir en particulier le travail de Morgenstein, 19282). 
LÕanalyse psychanalytique, inspirŽe des travaux de Freud, envi-
sage le dessin dÕenfant comme une extension graphique du r•ve, 
qui nÕa pas un sens a priori, mais repose sur une interprŽtation 
conjointe de lÕenfant et du clinicien. Le dessin est ainsi apprŽ-
hendŽ comme une construction, un engagement de lÕenfant dans 
sa crŽation et comme le vecteur de la communication et du dia-
logue (Dolto & Nasio, 1987).

Plus gŽnŽralement, plusieurs domaines des sciences humaines 
et sociales se sont intŽressŽs ˆ diffŽrentes Žpoques au dessin ou 
ˆ dÕautres environnements graphiques susceptibles de construire 
des outils de recherche plus diversiÞŽs et de favoriser et dÕen-
richir la comprŽhension de ceux qui les produisaient. Les so-
ciologues de lÕŽcole de Chicago avaient ainsi dŽjˆ eu recours, 
dans les annŽes 30, ˆ la confection de cartes et dÕŽlaborations 
graphiques pour densiÞer les rŽfŽrences et enrichir les dynami-
ques interactives de leurs recherches (voir Chapoulie, 2001) et 
certains travaux contemporains se rŽclamant de lÕanthropologie 
visuelle mobilisent Žgalement, outre la photographie et les Þlms 
souvent citŽs, des dessins ou dÕautres supports graphiques. Mais 
ceux-ci ne sont le plus souvent con•us que comme des Ç techni-
ques È (voir par exemple Spinelli, 2007) permettant dÕenrichir le 
regard, dÕapporter Ç un plus È, un complŽment sans modiÞer le 
cÏur de la signiÞcation, gŽnŽralement supposŽe prŽexistante au 
dessin ou ˆ lÕacte graphique :

lÕactivitŽ graphique et son produit, le dessin, [est] apprŽ-
hendŽ donc dÕemblŽe comme des conduites complŽmentaires, 
particuli•rement complexes, relevant ˆ la fois du domaine de 
lÕexpression de la personnalitŽ mais aussi de la communication 
du sujet avec lui-m•me et avec autrui. (Wallon, Cambier & 
Engelhart, 2000, p. 10 ; voir aussi Morphy & Banks, 1999)

Le recours ˆ des dessins (des cartes gŽographiques) fait aussi 
partie de la panoplie des techniques utilisŽes en dialectologie 
urbaine pour la mise ˆ jour des reprŽsentations des fronti•res 
dialectales du point de vue de certains groupes de locuteurs 
(voir en particulier Niedzielski & Preston, 2000). LÕexploitation 

2 Freud avait cependant dŽjˆ dŽveloppŽ une analyse du dessin dÕenfant d•s 
1908.
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des cartes est dÕune nature nŽanmoins tr•s diffŽrente dans ces 
travaux, donnant lieu ˆ une exploitation statistique gr‰ce ˆ un 
tra•age digitalisŽ sur Žcran. Aussi inspirŽe de lÕanthropologie 
visuelle, lÕauto-photoethonographie fait recours, entre autres, ˆ 
la prise de clichŽs photographiques comme actes de narrations et 
formes de rŽcits de vie pour saisir la construction de lÕidentitŽ 
ou la reprŽsentation du bien culturel dans des perspectives dÕin-
tŽgration sociale et Žducative (pour un travail aupr•s de grou-
pes Premi•res Nations, voir MacDonald, 2008, et avec de tr•s 
jeunes enfants en milieu familial urbain, Pahl, 2006)3.

En didactique, lÕappui sur les dessins dÕŽl•ves dans des pers-
pectives de construction de savoirs disciplinaires a fait lÕobjet de 
travaux prŽcieux, notamment en gŽographie (voir le travail de 
Masson (2000) ˆ partir des cartographies dÕŽl•ves) et en sciences 
naturelles (de Vecchi & Giordan, 2002). Le dessin sert alors de 
point de dŽpart ˆ des activitŽs dÕenseignement, visant ˆ mobili-
ser les connaissances na•ves des enfants (Lautrey, RŽmi-Giraud, 
Sander & Tiberghien, 2008) et ˆ y introduire les dissonances 
nŽcessaires pour perturber et transformer le rŽseau cognitif et 
conceptuel qui les constituent :

Une conception nÕest jamais gratuite, cÕest le fruit de lÕex-
pŽrience antŽrieure de lÕapprenant (quÕil soit enfant ou adulte). 
CÕest ˆ la fois sa grille de lecture, dÕinterprŽtation et de prŽ-
vision de la rŽalitŽ que lÕindividu a ˆ traiter et sa prison intel-
lectuelle. Il ne peut comprendre le monde quÕˆ travers elle. 
Elle renvoie ˆ ses interrogations (ses questions). Elle prend 
appui sur ses raisonnements et ses interprŽtations (son mode 
opŽratoire), sur les autres idŽes quÕil manipule (son cadre de 
rŽfŽrences), sur sa fa•on de sÕexprimer (ses signiÞants) et sur 
sa fa•on de produire du sens (son rŽseau sŽmantique). (Gior-
dan, non datŽ)

Les dessins sont ainsi utilisŽs dans les recherches en Žduca-
tion pour des raisons variŽes. On notera encore lÕexemple, outre 
ceux dŽjˆ prŽsentŽs, des travaux de Kendrick & McKay (2002) 
sur les reprŽsentations enfantines de la littŽratie ou ceux de Wal-

3 On pourra noter aussi les biographies cartographiŽes historiŽes qui rŽv•lent, 
au travers du parcours de vie de chasseurs Premi•res Nations, les narrations 
collectives, les expŽriences et le syst•me de valeurs transmises dÕune gŽnŽration 
ˆ lÕautre (voir Brody, 1988).
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lon et al. (2000), invitant les enfants ˆ se reprŽsenter dans leur 
espace scolaire par la consigne Ç dessine-toi dans lÕŽcole È (voir 
aussi RazaÞmandimbimanana, 2008), et dans une perspective 
interdisciplinaire impliquant la sociologie de la famille et la gŽ-
rontologie, Hummel (1992), avec Ç dessine-moi ta grand-m•re È 
(voir aussi Hummel, Rey & Lalive dÕEpinay, 1995). Toutefois, 
peu de recherches incluent le dessin comme mŽthode dÕacc•s 
aux conceptualisations du plurilinguisme et de la mobilitŽ chez 
les enfants (mais voir Moore, 2005).

Plusieurs travaux pionniers fran•ais et suisses ont particuli•-
rement inspirŽ nos propres recherches. Outre les travaux des 
didacticiens des sciences rapidement ŽvoquŽs plus haut, ce sont 
aussi bien sžr les didacticiens des langues qui ont mobilisŽ notre 
intŽr•t. En particulier, une Žtude de TrocmŽ-Fabre (1982) pro-
posait ˆ des Žtudiants dÕanglais de se dessiner en train dÕappren-
dre lÕanglais, une dŽmarche reprise par Vasseur et Grandcolas 
(1997) avec leurs stagiaires de ma”trise FLE Ñ PGCE. Lors de 
leur stage dÕenseignement, ceux-ci avaient aussi fait se dessiner 
leurs Žl•ves anglais en train dÕapprendre le fran•ais, Žlargissant 
la consigne ˆ la sph•re culturelle en demandant de Ç dessiner un 
Fran•ais È ou de Ç dessiner une carte avec la France et lÕAngle-
terre È (Ibid. : 61-68). Plus proche encore de nos prŽoccupations 
dÕŽtude, on notera le travail innovateur de Billiez (1989) qui, lˆ 
encore, utilise les dessins dÕenfants pour comprendre les effets 
de diffŽrents dispositifs dÕenseignement des langues et cultures 
dÕorigine (LCO) dans lÕŽcole ou hors de celle-ci sur les reprŽ-
sentations enfantines de lÕinsertion scolaire. Billiez avait pu ca-
tŽgoriser les dessins en quatre mod•les types, distinguant entre 
ceux mettant en avant lÕespace de la classe comme Ç mod•le 
prŽgnant È ou Ç non-prŽgnant È, selon le degrŽ de structuration 
de lÕespace matŽriel et la place quÕy occupent les participants, 
de ceux mettant en sc•ne une Ç classe famille È o• les relations 
affectives sont centrales et, enÞn, un mod•le de Ç classe cloison-
nŽe È, qui soulignait lÕisolation des sujets dans un espace quÕils 
ne semblaient pas ma”triser. Billiez concluait alors de son Žtude 
que les cours de LCO dispensŽs de mani•re diffŽrŽe (en dehors 
des horaires scolaires) ne favorisaient pas une bonne insertion 
des Žl•ves nouvellement arrivŽs au groupe classe.

DÕautres approches sÕintŽressent aux conceptualisations du 
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plurilinguisme chez les enfants dans une perspective didactique 
et de formation des ma”tres. On notera par exemple le travail de 
Krumm (2008) qui propose aux Žl•ves la confection de Ç portraits 
de langues È ˆ partir de Þgures sur lesquelles ils peuvent dessiner 
et colorier leurs langues. Ces portraits permettent dÕentamer des 
discussions sur les biographies langagi•res et les expŽriences 
dÕemploi des langues, et prŽparent la rŽßexion linguistique (les 
liens entre les langues), Žthique (le droit ˆ sa langue) et intercul-
turelle (ouverture ˆ la diversitŽ). Ces portraits encouragent aussi 
des reprŽsentations riches et imagŽes de leur identitŽ linguistique 
chez les enfants :

LÕanglais est chez moi dans la t•te, parce que je dois rŽßŽ-
chir pour cette langue. LÕallemand est chez moi dans les bras, 
parce que cÕest ma langue maternelle et par consŽquent tr•s 
facile. (Martin, 12 ans, dans Krumm, 2008, p. 110).

Ces orientations entretiennent de forts liens de parentŽ avec 
les approches plurilingues dŽveloppŽes en France (Candelier, 
2003 ; voir aussi Moore, 1995a. et b.) et en Suisse (Perregaux et 
al, 2003). Au Canada, des travaux similaires sont aussi dŽvelop-
pŽs depuis quelques annŽes. On donnera lÕexemple de scŽnarios 
didactiques construits sur les conceptualisations enfantines du 
plurilinguisme par le biais dÕune rŽßexion ˆ partir de leurs pho-
tographies du paysage linguistique (Dagenais, Moore, Sabatier, 
Lamarre & Armand, 2009).

Dans la recherche francophone, peu de cas au Þnal a ŽtŽ fait 
jusquÕˆ prŽsent des apports potentiels de la linguistique popu-
laire (Beacco, 2004 ; Paveau, 20074) ou des travaux didactiques 
sur les reprŽsentations sociales, qui sÕintŽressent aux concep-
tions ordinaires des acteurs sociaux et ˆ leurs relations aux pro-
cessus dÕapprentissage (Candelier & Zarate, 1997 ; Moore & 
Py, 2008). Pour ce qui concerne la pluralitŽ, les contacts de lan-
gues, lÕacquisition, seuls quelques travaux rŽcents accordent un 
statut autorisŽ aux conceptions m•mes des acteurs (voir Cavalli, 

4 En anglais, folk linguistics. On rappellera que cÕest lÕintervention de Hoe-
nigswald ̂  la confŽrence de sociolinguistique ̂  UCLA en 1964, ̂  laquelle Labov 
rŽagit, qui encourage le dŽveloppement dÕun courant de recherche portŽ sur 
lÕŽtude des conceptions des locuteurs sur les langues et leurs usages, dÕun point 
de vue Žmique (A proposal for the study of folk-linguistics) (Niedzielski & Pres-
ton, 2000, p. 2-3).
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Coletta, Gajo, Matthey & Serra, 20035), ou ˆ leurs productions 
graphiques (voir Marquill—-Larruy, 2000 ; Leconte & Mortamet, 
2005 ou Feunteun, 2007).

Encore moins dÕintŽr•t a ŽtŽ portŽ ˆ ce que les enfants pensent 
des phŽnom•nes linguistiques, et ˆ comment ceux-ci font sens 
des langues quÕils parlent, quÕils entendent ou quÕils appren-
nent. EnÞn, une derni•re difÞcultŽ tient au recours aux dessins 
comme mode de construction des donnŽes, leur interprŽtation 
ne relevant pas traditionnellement du champ de compŽtence des 
linguistes ou des didacticiens. Notre travail sÕinscrit de la sorte 
dans un espace dÕinconfort quÕil nous para”t pourtant vital dÕin-
vestir, dans la mesure o• il reprŽsente un enjeu pour dŽvelopper 
des modalitŽs de travail cohŽrentes avec les options ŽpistŽmolo-
giques qui sous-tendent nos recherches.

LE DESSIN COMME TEXTE  
ET CONTEXTE CO-CONSTRUITS

InspirŽes par ces travaux prometteurs, nous avons, d•s le mi-
lieu des annŽes 1990, commencŽ ˆ dŽvelopper des dispositifs 
dÕenqu•te multiformes, multilingues, incluant des dessins, indi-
viduels et collectifs, pour travailler avec des enfants sur et avec 
leurs reprŽsentations6. Nous utilisons plus particuli•rement les 
dessins comme modes dÕacc•s aux savoirs et aux conceptualisa-
tions enfantines et de construction de ces savoirs en lien avec le 
dŽveloppement dÕune compŽtence plurilingue et pluriculturelle 
(voir notamment Castellotti & Moore, 1999 ; Moore et Cas-
tellotti, 2001 ; Castellotti & Moore, 2005)7. Nous avons ainsi 
cherchŽ ˆ rŽßŽchir sur les liens qui peuvent se tisser entre des 

5 Ces travaux utilisent notamment des dessins comme dŽclencheurs de dis-
cussion dans la conduite dÕentretiens, mais ne proposent pas aux participants 
de produire leurs propres dessins. Voir aussi les textes rassemblŽs dans Moore 
(2001).

6 Rappelons que pour Moliner (1996, p. 117), Ç une image visuelle reß•te 
toujours plus ou moins les conceptions, les croyances et les valeurs de celui qui 
lÕa produite. De m•me quÕelle reß•te aussi les conceptions, les croyances et les 
valeurs de ceux ˆ qui elle est destinŽe È.

7 Parall•lement ˆ nos propres travaux, Christiane Perregaux a dŽveloppŽ 
Žgalement des recherches en Suisse depuis 1995, en faisant dessiner de jeunes 
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imaginaires de la pluralitŽ, linguistique et culturelle, et le dŽve-
loppement de stratŽgies dÕapproche de nouvelles langues dans 
des visŽes dÕapprentissage et dÕouverture ˆ la diversitŽ8.

Notre perspective est interventionniste, dans la mesure o• 
nous observons comment, spontanŽment, les apprenants con•oi-
vent le plurilinguisme et les relations entre les langues, pour 
dŽvelopper des scŽnarios didactiques idoines, appuyŽs sur les 
savoirs et les savoir-faire des apprenants et lÕactivation de leurs 
reprŽsentations, en visant le dŽveloppement dÕune compŽtence 
plurilingue, transversale et situŽe (Coste, Moore & Zarate, 
1997). Elle est aussi impliquŽe puisque, pour nous, dŽvelopper 
le plurilinguisme ˆ lÕŽcole engage une rŽßexion critique sur les 
modes dÕacc•s aux savoirs, leurs modes de circulation, ainsi que 
sur les cultures Žducatives et de transmission qui les sous-ten-
dent (Castellotti & Moore, 2005 ; Moore, 2006).

Notre point de vue associe Žtroitement production iconique 
et discursive. Les rŽßexions et conduites mŽtalinguistiques sont 
ŽtudiŽes dans le contexte de leur dŽroulement discursif, pendant 
des activitŽs de classe qui mettent en jeu des matŽriaux pluri-sŽ-
miotiques : des dessins produits de mani•re individuelle ou colla-
borative et leur co-interprŽtation, nŽgociŽe dans les discours, au 
moyen de discussions collectives et dÕentretiens dÕexplicitation 
interpersonnels. Notre travail investit lÕŽtude des thŽories ordi-
naires des jeunes participants, et le r™le de leurs reprŽsentations, 
dans la construction nŽgociŽe des savoirs sur les langues. Nous 
accordons ainsi une importance centrale au point de vue Žmique, 
qui sÕappuie sur les concepts et les classiÞcations des partici-
pants eux-m•mes, tels quÕils les construisent collaborativement 
avec les chercheures.

Plut™t que vus comme des produits (ceux dÕune collecte de 
donnŽes donnant lieu ˆ une mŽthode de classement et dÕinven-
taire), les dessins sont envisagŽs, selon une perspective dÕana-
lyse ˆ la fois visuelle et interactionnelle, comme une construc-

enfants pour explorer avec eux les reprŽsentations des langues, dans leurs dimen-
sions ˆ la fois cognitives et socio-affectives.

8 Nous avons notamment, dans le cadre de ces Žtudes, dŽveloppŽ des protoco-
les multilingues visant ˆ Žvaluer les stratŽgies et les trajectoires dÕacc•s au sens 
dans des langues inconnues considŽrŽes comme plus ou moins proches par les 
apprenants (voir Castellotti, Coste & Moore, 2001).
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tion et une narration, stimulant la prise de distance, la rŽßexion, 
la construction cognitive et lÕinteraction. Nous nous intŽressons 
ainsi plus aux discours qui accompagnent la mise en sens des 
reprŽsentations graphiques des enfants quÕˆ la valeur sŽmiotique 
du dessin produit9. En ce sens, le dessin entretient avec le rŽel 
des rapports de reprŽsentation et de reconstruction plut™t que de 
reproduction. Le dessin est ainsi envisagŽ comme un processus 
reprŽsentationnel et une forme de connaissance, comme un texte 
et un contexte dont les poly-interprŽtations (celles des dessina-
teurs et de leur public, de celui qui rŽalise des tracŽs, de celui 
qui regarde) et les polycircularitŽs sont nŽgociŽes discursive-
ment, en situation, simultanŽment ou de mani•re diffŽrŽe, ce qui 
permet dÕen renforcer les dimensions rŽßexives. Ainsi :

[Vygotsky considŽrait] le dessin comme un moyen de con-
naissance, comme une forme particuli•re du discours, et insis-
tait sur le r™le critique du dessin dans le dŽveloppement con-
ceptuel enfantin, en particulier parce que lÕŽvŽnement liŽ ˆ la 
confection du dessin engage les enfants dans lÕutilisation du 
langage et ouvre lÕopportunitŽ pour ceux-ci de crŽŽr des his-
toires. (Kendrick & Kay, 2002, p. 45, notre traduction)10

Les dessins comme tracŽs de la conceptualisation plurilingue 
chez les enfants se construisent d•s lors dans une double dyna-
mique : ils constituent en eux-m•mes des textes narratifs, et ils 
se construisent comme sites de production de narrations co-cons-
truites dans la classe. Le dessin met aussi en sc•ne des mŽta-
phores, que les adultes produisent plus volontiers verbalement ; 
leur fonction nÕest pas seulement dÕimaginer des langues/  la 
pluralitŽ, mais elles documentent aussi le rapport ˆ la diversitŽ 
et son Žvolution :

Les procŽdŽs de mŽtaphorisation, loin dÕ•tre une mani•re 
dÕexhiber des reprŽsentations dÕun rŽalisme na•f, permettent, 

9 Le dessin con•u comme une production sŽmiotique, ses formes visibles 
peuvent •tre dŽplacŽes dÕun contexte ˆ un autre et soumises ˆ multiples inter-
prŽtations.

10 Citation originale : [Vygostky viewed] drawing as a way of knowing, as a 
particular way of speech, and emphasized the critical role of drawing in young 
childrenÕs concept development, particularly because the drawing event engages 
children in language use and provides an opportunity for children to create 
stories.
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au contraire, ˆ la rŽßexion de progresser et aux reprŽsentations 
dÕŽvoluer. (Marquill—-Larruy, 2000, p. 144)

Par les reprŽsentations quÕelle construit et les dŽtours quÕelle 
conduit ˆ opŽrer, lÕapproche proposŽe aux enfants permet ˆ la 
fois de revenir sur des parcours dÕappropriation linguistico-cul-
turels, de travailler sur et avec lÕaltŽritŽ, de se construire comme 
acteurs de leurs apprentissages, pour imaginer et construire le 
rapport ˆ la pluralitŽ et ˆ la diffŽrence.

LE CONTEXTE INITIA L DE LA RECHERCHE : 
CONTEXTES, Tå CHES ET DƒMAR CHES

Notre recherche initiale sÕest inscrite en accompagnement cri-
tique des dŽmarches dÕŽveil aux langues11 en France (Candelier, 
2003) et en Suisse (Perregaux et al., 2003), dans diffŽrents mi-
lieux (des Žcoles primaires de petites villes et de campagne), 
dans des classes ordinaires ou des classes bilingues, avec des 
enfants monolingues ou plurilingues12. Les contextes scolaires 
ont ŽtŽ sŽlectionnŽs selon quÕils favorisaient ou non le dŽcloison-
nement des apprentissages et lÕintŽgration des langues, sous la 
forme notamment dÕactivitŽs dÕŽveil aux langues13.

Un peu plus de 80 enfants ‰gŽs de 8 ˆ 11 ans ont ŽtŽ ainsi 
invitŽs ˆ rŽpondre, verbalement et graphiquement, ˆ une enqu•te 
portant sur leurs reprŽsentations du plurilinguisme et de lÕap-

11 On rappellera que Ç lÕŽveil aux langues propose une rŽßexion sur les langues 
et sur lÕapprentissage ˆ travers des t‰ches prŽcises mettant en jeu des activitŽs 
de dŽcouverte et de manipulation de faits langagiers dans des syst•mes connus et 
inconnus de lÕenfant, la stimulation dÕun travail de dŽcouverte et de construction, 
la confection dÕhypoth•ses sur les fonctionnements linguistiques, et la mise en 
Ïuvre de ces hypoth•ses dans des environnements diversiÞŽs, comme faisant 
partie des savoir-faire fondamentaux nŽcessaires pour favoriser lÕacquisition des 
langues (aussi bien la meilleure ma”trise de la langue maternelle que lÕappropria-
tion dÕautres syst•mes linguistiques) È. (Moore & Castellotti, 2001, p. 152)

12 Plus rŽcemment, ce type de travail est aussi entrepris aupr•s dÕadultes en 
formation initiale et continue des ma”tres, dans diffŽrents contextes, en France, 
en Suisse et au Canada.

13 Ainsi, une classe avec ƒveil et une classe sans ƒveil dans deux villages 
proches de lÕEure (enfants monolingues), une classe bilingue fran•ais-allemand 
en Alsace (sans travail explicite dÕarticulation des langues), et une classe avec 
ƒveil en Suisse (enfants majoritairement plurilingues).
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prentissage des langues, et ont rŽalisŽ des t‰ches dÕŽlucidation 
du sens dans des langues inconnues. Cette enqu•te visait initia-
lement ˆ tenter une comparaison entre les enfants ayant pratiquŽ 
des activitŽs dÕŽveil aux langues et ceux nÕayant pas bŽnŽÞ-
ciŽ de cette expŽrience, en articulant prioritairement lÕanalyse 
autour de deux questions : les traces graphiques et discursives 
des reprŽsentations semblent-elles du m•me ordre ? Dans le cas 
contraire, sÕagit-il dÕune diffŽrence portant sur le contenu m•me 
des conceptions ou sur le degrŽ de dŽveloppement de celles-ci ? 
Sur quoi sÕappuient, dans chaque cas, les stratŽgies dÕacc•s au 
sens et de dŽveloppement dÕune Žventuelle compŽtence plurilin-
gue et pluriculturelle, et comment se construit-elle de mani•re 
collaborative dans les interactions entre pairs ?

Le protocole initial se composait de 6 Žtapes qui faisaient 
alterner, ˆ lÕinitiative des chercheures et en prŽsence des en-
seignants des classes concernŽes14, des t‰ches de dessins indivi-
duels et en groupe, de jeux et de discussions ˆ partir de supports 
oraux et Žcrits dans des langues diverses, suivis dÕentretiens 
complŽmentaires avec les enfants et de discussions post-t‰ches 
communes avec eux. Les enfants Žtaient enregistrŽs pendant les 
phases dÕŽlaboration collective. Deux t‰ches tout particuli•re-
ment proposaient aux enfants la confection dÕun dessin, dÕabord 
individuel puis par groupes de quatre (un enfant dessinant sous 
la dictŽe des trois autres)15. Les consignes Žtaient les suivantes : 
Ç dessine-toi en train dÕapprendre une langue (prŽcise laquelle 
si tu veux) È pour le premier dessin, et Ç dessine comment cÕest 
dans la t•te de quelquÕun qui parle plusieurs langues16 È pour le 

14 Les enseignants avaient auparavant ŽtŽ informŽs en dŽtail des ÞnalitŽs et du 
dŽroulement de la recherche et des entretiens complŽmentaires avec eux ont Žga-
lement ŽtŽ menŽs. Certains sont intervenus ˆ nos c™tŽs pendant le dŽroulement 
des t‰ches proposŽes.

15 Ë lÕorigine, une t‰che supplŽmentaire proposait une carte du monde prŽ-
sentant des aires marquŽes dÕŽcritures diffŽrentes, et encourageait les enfants ˆ 
dessiner Ç trois choses reprŽsentant pour eux la langue concernŽe È. Ce protocole, 
peu productif, a ŽtŽ par la suite ŽliminŽ.

16 On notera quÕau cours de discussions, Daniel VŽronique nous a fait remar-
quer avec justesse que la consigne induisait un dŽveloppement linguistique cŽrŽ-
bral et intellectuel, culturellement et sociologiquement marquŽ, et ne laissait pas 
place ˆ des conceptions alternatives, comme la possibilitŽ que le site du dŽve-
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second17. Les phases impliquant un dessin collectif ont fait lÕob-
jet dÕun enregistrement, de m•me que les entretiens dÕexplicita-
tion des dessins individuels.

Le choix dÕinclure la production de dessins relevait de plu-
sieurs hypoth•ses :

Ñ celle que le dessin est une activitŽ famili•re pour les en-
fants, sŽcurisante, quÕils ma”trisent de fa•on lŽgitime, quel que 
soit par ailleurs leur niveau scolaire ou leurs capacitŽs linguis-
tiques ; il sÕagit donc dÕune activitŽ productive, heuristique et 
inclusive qui peut •tre proposŽe ˆ des enfants timides ou sžrs 
dÕeux, en rŽussite ou en Žchec, sans craindre quÕils lÕassimilent 
aussit™t ˆ une t‰che scolaire ;

Ñ celle, concordante avec lÕanalyse de Vygotski, que le des-
sin peut •tre source et support de dŽveloppement de lÕenfant, 
dÕengagement dans le langage, dans lÕimaginaire et dans lÕaction 
(Kendrick & Kay, 2002). Cette dimension Žtait cohŽrente avec 
nos objectifs qui visaient ˆ lier recherche et intervention Žduca-
tive ;

Ñ enÞn, lÕidŽe que le dessin pourrait permettre de dŽvelop-
per de nouveaux modes de relations entre les chercheurs et les 
enfants, ainsi quÕentre les enfants eux-m•mes, en favorisant 
notamment des dynamiques interactives, des repositionnements 
mutuels et des nŽgociations interprŽtatives, et quÕils constitue-
raient un appui pour prolonger un travail Žducatif au-delˆ de 
notre prŽsence dans la classe.

Les modalitŽs du travail dÕenqu•te encouragent ainsi la pro-
duction conjointe dÕun dessin, co-ŽlaborŽ : celle-ci permet de 
saisir lÕhistoire du dessin comme une production dynamique de 
lÕorganisation de la connaissance (Brassac & Mietkiewicz, 2008, 
p. 12) et, ici, comme une construction situŽe de la dynamique 

loppement plurilingue soit le cÏur, lÕestomac ou le ventre. Voir aussi Krumm 
(2008).

17 Les rencontres avec des cerveaux plurilingues ne faisant pas partie de notre 
univers ordinaire, leurs reprŽsentations font gŽnŽralement appel chez les enfants 
ˆ des schŽmas et non ˆ des similis (voir en particulier, Castellotti & Moore, 
1999). Dans les reprŽsentations de la classe et de lÕapprentissage dÕune langue, 
en revanche, le simili est plus prŽsent. Les images diff•rent selon les aspects de 
la situation quÕelles sŽlectionnent, le degrŽ de saillance de ces aspects, leur degrŽ 
dÕabstraction, la perspective selon laquelle ils sont vus, etc.
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reprŽsentationnelle, laissant Žmerger les conceptions des enfants 
plut™t que celles de lÕadulte. Les dessins caractŽrisent alors une 
Žnonciation plurielle ou polygraphique18qui redistribue les places 
respectives des chercheurs et des enfants et en reconÞgure les 
lŽgitimitŽs.

DESSINER ET DIRE POUR CONSTRUIRE 
LE PLURIL INGUISME

Dessiner permet ainsi aux enfants-acteurs de se dŽcouvrir co-
producteurs de connaissances, crŽateurs dÕimaginaires culturels, 
et, par lˆ m•me, porteurs dÕun plurilinguisme en construction. 
Pour Vygotsky (1978), le r™le de lÕimagination est un puissant 
moteur de lÕapprentissage. Il consid•re en effet lÕimagination 
comme une forme de la conscience, liŽe ˆ lÕaction, qui permet 
lÕŽmergence des habiletŽs de conceptualisation :

LÕimagination est une nouvelle formation qui [É] reprŽsente 
un forme humaine spŽciÞque de lÕactivitŽ consciente. Comme 
toutes les fonctions de la conscience, elle se construit sur 
lÕaction. [É] les habiletŽs conceptuelles des enfants se dŽvel-
oppent au travers du jeu, et du recours ˆ leur imagination. 
(Vygotsky, 1978, p. 129, notre traduction)19

Dans ce processus, le dŽtour est constant, depuis la consigne 
Ç dessine quelquÕun qui È donc un autre, jusquÕaux nombreuses 
rŽfŽrences, glanŽes plus ou moins loin, pour reprŽsenter et dire 

18 Pour BŽatrice Fraenkel, lÕŽnonciation plurielle ou polygraphique suppose le 
repŽrage de plusieurs sources Žnonciatives sur un m•me document. On remar-
quera que la co-construction du savoir et la nŽgociation dÕexpertise quÕelle met 
en place nÕest pas toujours simple, comme le sugg•re cet extrait enregistrŽ 
dans un groupe de travail dÕune classe de lÕEure : Ç Beno”t fait les drapeaux ˆ 
lÕintŽrieur euh Candice elle fait les noms des pays et Gwendoline elle fait tout 
lÕextŽrieur. jÕesp•re que vous •tes dÕaccord/ Ah non non non non non non non 
jÕsuis pas dÕaccord jÕsuis pas dÕaccord. non non non non non non non/ fait chier È 
(Groupe 2) ; ou encore Ç Mais vous savez pas. vous avez jamais vu un cerveau 
vous hein. vous avez jamais ŽtŽ ˆ lÕh™pital È (Groupe 3).

19 Citation originale : Ç Imagination is a new formation which [É] represents a 
speciÞcally human form of conscious activity. Like all functions of consciousness, 
it originally arises from action. [É] the conceptual abilities of children are stret-
ched through play and the use of their imagination È.
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la diffŽrence, pour proposer ses propres conceptions aux regards 
des autres, pour sÕinclure dans cette pluralitŽ ou au contraire 
sÕen abstraire.

D•s lÕinterprŽtation premi•re de la consigne, on peut dŽjˆ 
noter des positionnements diffŽrenciŽs des enfants vis-ˆ -vis de 
la pluralitŽ. Ceux-ci insistent plus ou moins sur tel ou tel aspect 
caractŽristique de la reprŽsentation/ production plurilingue, se-
lon quÕils se focalisent davantage sur le processus (la mani•re 
dont ils imaginent que se dŽroulent et sÕorganisent les usages 
pluriels), sur la personne qui parle plusieurs langues et ses ca-
ractŽristiques, ou encore sur le rŽsultat (les langues reprŽsentŽes 
comme des entitŽs correspondant ˆ des territoires, rangŽes dans 
des meubles, occupant des espaces ouverts ou fermŽs, disjoints 
ou articulŽs, etc.). Certains dessins font appel ˆ un rŽpertoire sŽ-
miotique autour de certaines structures classiÞcatoires (les livres, 
classeurs, dossiers), des attributs symboliques (par lÕutilisation 
des formes, des couleurs, des jeux typographiques) et diffŽren-
tes structurations des espaces : leur mise en relations par des 
ouvertures, des liens, des ponts, des trappes et, plus souvent, le 
cloisonnement et la sŽparation des langues et des apprentissages 
par des barres ou des veines-fronti•res. Le point de vue dans le 
dessin est aussi mis en sc•ne de diffŽrentes mani•res, soit quÕon 
cherche ˆ reprŽsenter le contact (le personnage du dessin Ç re-
garde È le lecteur), ou quÕon mette en avant diffŽrentes formes 
de mises ˆ distance (le personnage est minuscule et perdu sur la 
page, le professeur est tr•s loin au fond de la classe).

Nos Žtudes prŽcŽdentes nous avaient permis de remarquer 
que les enfants imaginent souvent le fonctionnement plurilin-
gue dans le cerveau dÕune mani•re tr•s Ç scientiÞque È, sÕap-
puyant sur leurs savoirs antŽrieurs construits pendant les le•ons 
de gŽographie (cartes topographiques des langues), de sciences 
naturelles (schŽmas en coupe du cerveau, illustrations anatomi-
ques du squelette humain, usage dÕun vocabulaire technique : 
les nerfs, les muscles, le sternum, lÕorbite, le conduit auditif) 
ou sur les ressources de la classe (comme le recours au diction-
naire) (voir Castelloti & Moore, 1999 et Moore & Castellotti, 
2001). Leurs dessins rŽv•lent des machineries complexes et, le 
plus souvent, tr•s fortement structurŽes (on note la prŽsence de 
tuyaux, dÕŽcrous, de rouages, de microÞches, dÕappareillages 
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Žlectriques divers), dont la sophistication nÕemp•che toutefois 
pas les dysfonctionnements de la parole plurilingue (tout ˆ coup, 
tout se mŽlange, comme dans un robinet mitigeur).

Exemple 1. Adrien Ñ Ch F-Pluri

E. comme •a •a tourne. tout 
dÕun coup tac. •a sÕarr•te
V.  •a sÕarr•te en face de la 
bonne langue
E. ouais
V. et comment on fait pour la 
parler ?
E. •a sort tout seul quand tÕes 
lˆ XXX comme lÕallemand jÕai 
Žcrit plein de mots
V. ah cÕest parce que lˆ ya la 
sortie ? cÕest quoi •a ?
E. la bouche les /
V. ah cÕest la bouche. donc •a 
se met en face de la bouche et 
hop. •a sort tout seul
E. ouais

Le dessin prŽcŽdent (le dessin dÕAdrien dans une classe plu-
rilingue suisse) montre un exemple de cette vision techniciste 
du fonctionnement plurilingue chez les enfants (surtout chez les 
gar•ons), une conception peu ŽloignŽe de celle de Vincent, sco-
larisŽ dans un tout autre contexte, en Žducation bilingue ˆ ho-
raire partagŽ en Alsace :

Exemple 2. Vincent Ñ Alsace-Pluri

40. ben : il a. un grand cerveau
41. oui je vois dis-donc •a dŽpasse la t•te hein
42. ouais et. il a.. il a euh. des : microÞlms microÞlm o• il peut parler 
lÕanglais. o• il peut le fran•ais et lÕallemandÉ lÕitalien et lÕespagnol
43. dÕaccord. cÕest des microÞlms cÕest quoi des m des m
44. ouais et ceux-lˆ ils vont au cerveau
45. dÕaccord. donc •a part de chaque euh : microÞche et •a va jusquÕau 
cerveau
46. oui
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47. le cerveau cÕest cette petite chose lˆ seulement ?
48. non aussi
49. non mais je sais pas. je
50. •a cÕest un *microchif
51. •a aussi ? et alors comment •a fait pour se transmettre. comment 
•a passe ?
52. [É]
56. ben ya comme des boutons euh et jÕappuie et elle peut choisir une 
langue
57. et comment •a fait pour. parler apr•s ? pour se transmettre pour 
arriver ˆ. pour faire du son et tout ?
58. bah. je sais pas
59. tu sais pas ? comment •a se transmet ? parce que lˆ je vois que •a 
part des petits : des petits rectangles ˆ gauche. pis •a va jusquÕau cer-
veau mais apr•s ? quÕest-ce qui se passe apr•s lˆ-haut ?
60. ben. ssÉ ben : lˆ/ •a va dans la bouche lˆ
61. comment •a fait pour aller dans la bouche
62. bah : •a va dans des :É.... des t. pff je sais pas.
63. ouais vas-y dis
64. des tuyaux je sais pas
65. dans des tuyaux dÕaccord. et donc •a passe par des tuyaux pour 
aller jusquÕˆ la bouche. et lˆ on prononce ?
66. ouais
67. et tout. tout se passe automatiquement. en appuyant sur un bouton 
[rires]

Les dessins sÕappuient alors, le plus souvent, sur des rŽfŽren-
ces prototypiques, dÕordre culturel (dessins animŽs, jeux vidŽo, 
livres illustrŽs, etc.), scolaire (les cartes de gŽographie, les schŽ-
mas Ç scientiÞques È) ou social (des drapeaux), qui font interve-
nir certaines formes stŽrŽotypŽes de reprŽsentations de la plura-
litŽ et de la diffŽrence, associŽes ˆ leurs dimensions cognitives, 
spatiales, identitaires. Nous avons dŽjˆ montrŽ, par exemple, 
comment Candice cartographiait un cerveau plurilingue dont elle 
reprŽsentait, comme sur une lamelle de microscope un Ç schŽma 
en coupe È (Castellotti & Moore, 1999) quÕelle commente ainsi :

Exemple 3. Candice Ñ Eure 1 Ñ Pluri

lˆ un cerveau lˆ cÕest en grand et pis lˆ cÕest ˆ lÕintŽrieur.
lˆ jÕai fait la France. pis jÕai fait des paroles avec des veines
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LÕassociation Ç un pays = une langue È est encore plus claire 
dans le dessin de Benjamin, avec des personnages en Žquilibre 
sur les fronti•res se demandant quelle direction ils doivent pren-
dre (Ç je vais o• ? È). On notera que chacun des trois personnages 
est situŽ sur un lieu de double ou triple transition : les fronti•res 
franco-germano-suisse, franco-italo-suisse et ce qui semble une ri-
vi•re ˆ la fronti•re franco -espagnole, lieu ßuide qui pourrait faci-
liter le voyage. Le contact et lÕapprentissage semblent alors tout ˆ 
la fois engendrer des hŽsitations, des conßits (de choix, dÕidentitŽ) 
mais aussi des ouvertures vers une gamme de possibles.

Exemple 4. Benjamin Ñ Alsace -Pluri

Ces formes de territorialisation des langues sont ainsi asso-
ciŽes une par une, pour certains enfants, ˆ des nations bien dis-
tinctes et sŽparŽes. Pour dÕautres, ˆ des stocks de mots classŽs 
dans des bo”tes, des cases ou des armoires. Un groupe dÕŽl•ves 
Žlaborant un dessin collectif propose ainsi :
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Exemple 5. G2 Ñ Eure 1 Ñ Pluri coll.

Alors il fait des bosses. des cases. qui sont tous sŽparŽs / 
[É] des pÕtites cases o• il y aura des drapeaux avec des pays

Il nÕy a que rarement entre ces Ç langues-nations È de ren-
contres ; elles sont posŽes, telles les pays, c™te ˆ c™te, et sont 
alors peu reprŽsentŽes en production. Elles semblent •tre Ç en 
veille È, sans vraiment se constituer en ressources pour lÕaction, 
sans quÕon per•oive les usages quÕelles gŽn•rent : ce sont des 
langues sans enjeux, comme les LSDH (Langues StabilisŽes, 
DŽcontextualisŽes, DŽshistoricisŽes, HomogŽnŽisŽes), dont Di-
dier de Robillard attribue lÕexistence au dŽveloppement de la 
technolinguistique ou de la Ç linguistique structuro-nationiste È (de 
Robillard, 2008). Quand la rencontre est per•ue, cÕest alors le 
mŽlange qui est thŽmatisŽ, comme pour Sophie et ses langues-
nations-drapeaux, qui prŽcise avoir cherchŽ des drapeaux se res-
semblant pour en mŽlanger les couleurs et signaler la confusion :

Exemple 6a. Sophie Ñ Eure 1-Pluri

On peut mŽlanger euh. avec les drapeaux comme ils se ressemblent 
parce que lˆ jÕai fait/ parce que comme ils se ressemblent alors jÕai 
essayŽ de voir les drapeaux qui se ressemblaient pour que elle. euh. 
pour que •a fasse/ pour que je mŽlange les drapeaux comme lˆ [É] jÕai 
changŽ leurs noms les drapeaux par par exemple. la Chine normale-
ment •a serait pas lˆ mais. euh. jÕai inversŽ

La pluralitŽ reste alors le plus souvent reprŽsentŽe comme 
difÞcile, risquŽe, dangereuse : elle introduit le mŽlange, supposŽ 
engendrer la confusion et la perte de rep•res qui conduisent ˆ un 
brouillage linguistique et ˆ un ßou identitaire que ces enfants, 
tr•s imprŽgnŽs dÕune idŽologie fortement monolingue, ont beau-
coup de mal ˆ accepter. Lo•c nous dit par exemple :

Exemple 6b. Lo•c Ñ Eure 1-Pluri

Ben alors jÕai fait une t•te de bonhomme, ben alors jÕai fait une 
bulle i dit Òje ne sais plus dire au revoir en fran•ais et en anglaisÓ ce 

VƒRONIQUE CASTELLOTTI & D ANIéLE MOORE

!"#!$%&'(()*+)*,,%%%20 .-/--/0..1%%%-23.0365



63

qui est compl•tement b•te puisque au revoir ben on dit au revoir. en 
fran•ais

De la m•me mani•re, cÕest encore le mŽlange des langues qui 
est thŽmatisŽ par certains enfants lors de leur Žlaboration col-
lective, avant que ceux-ci ne puissent concevoir quelques atouts 
aux parlers plurilingues :

Exemple 7. Groupe 4 Ñ Eure 1-Pluri

E1.  on va dessiner un cr‰ne. on va mettre plusieurs langues.
 de lÕallemand. de lÕanglais
 qui se mŽlangent
E2.  qui sÕmŽlangent ?
E1.  ben parce quÕi sait tellement de langues.
 il ou elle sait tellement de langues que tout se mŽlange
E2.  ah bon

DES CARTOGRA PHIES PLURIL INGUES 
AUX RE PRƒSENTATIONS DE LÕALTƒRITƒ

Les images dÕune Ç personne plurilingue È nous renseignent 
ainsi sur des conceptions de la pluralitŽ et des mani•res de se 
positionner vis-ˆ -vis dÕelle. On observe ainsi, le plus souvent, 
une sorte de tŽlescopage, de recouvrement, dÕincertitude entre 
deux perceptions :

la personne plurielle est une autre�š��  parce que je ne me 
per•ois pas moi-m•me comme parlant plusieurs langues ;
mais cette personne plurielle, cÕest aussi moi �š�� lorsque les 
enfants sÕidentiÞent, dans leur histoire, au fait de parler 
plusieurs langues.

Le dessin se rŽv•le alors comme un miroir des constructions 
identitaires plurilingues. CÕest ainsi le cas de Claire dont lÕauto-
portrait la reprŽsente parlant portugais, une langue quÕelle ne 
ma”trise pourtant pas :

Parce que, cÕest une langue que jÕai beaucoup de copi-
nes que leur p•re ou que dans leur famille elles le parlent et 
jÕai dÕautres copains aussi qui parlent le portugais. alors •a 
mÕdonne envie aussi de parler avec elles.
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Ou bien encore Mathilde, dÕorigine polonaise, qui fait ap-
para”tre ses trois langues sans aucune forme dÕexotisme ou de 
rŽfŽrence Ç merveilleuse È.

Exemple 8. Mathilde Ñ Eure 2Ñ Pluri
Pour beaucoup dÕenfants, la seule diversitŽ linguistique ˆ leur 

portŽe est celle de lÕanglais, quÕils commencent ˆ apprendre en 
Þn dÕŽcole primaire. CÕest alors cette langue qui occupe tout 
lÕespace disponible, mais rŽinterprŽtŽe ˆ travers des reprŽsenta-
tions lexicales qui rel•vent davantage dÕun interlecte (Prudent, 
1981).
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Exemple 9. G4 Ñ Eure 2-Pluri

43. voilˆ tu fais des esp•ces de petites bulles. et tu vas par exemple/
44. fais voir
45. voilˆ
46. et tu vas mettre. il faut que tu mettes des trucs. anglais par 
exemple. tu sais on conna”t des mots anglais
47. hello
48.hello voilˆ. voilˆ. mmh tu cherches des trucs anglais et •a veut dire 
que lÕanglais i cherche
49.tÕas oubliŽ le e. tÕas oubliŽ le e. tÕas mis h et l
50. tu mets hello. I love you
51.I love you
[É]
54.ouais mais cÕest pareil. hello. tu peux mettre hello. good-bye. good-
bye [coud Bye]. voilˆ [É]
55.en chinois tÕas quÕˆ faire une lettre
56.tais-toi non mais tais-toi [É]
64.cÕest pas grave si tu fais des fautes
65.good
66.ouais. lˆ. ferme. ferme lˆ. lˆ tu fermes. apr•s tu mets I love you •a 
veut dire •a I love you
67.I. love. you [ay low you]
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[É]
74.thank you. faut lÕmettre lˆ-dedans aussi [É]
76.euh cÕest marquŽ quoi lˆ ?
77.thank you [senqiou]
78.thank you
79.very much [veouimeuch]
80.very much •a veut dire beaucoup
[É] 
104.et puis euh stand up [stedeup]. quand tu es assis on dit quoi cÕest 
quoi euh stand up. non. sit down
106.cÕest pas sit da-oun. cÕest sit down
107cÕest pas grave. sit down [Cidoned] [rires]

Les idŽes des enfants sur le fonctionnement plurilingue sont 
tr•s liŽes, de fait, ˆ leurs propres expŽriences de lÕaltŽritŽ. Leurs 
reprŽsentations du plurilinguisme dŽpendent ainsi de la distance 
qui les sŽpare dÕune expŽrience plurilingue (Moliner, 1996, 
parle du Ç degrŽ de dispersion de lÕinformation È), de lÕintŽr•t 
quÕils portent ˆ lÕexpŽrience du plurilinguisme (la Ç focalisation È 
selon Moliner), et de la force du besoin de construire un dis-
cours cohŽrent qui int•gre les opinions dominantes du groupe 
(la Ç pression ˆ lÕinfŽrence È). Le lexique de lÕimage se construit 
ainsi sur les aspects imaginatifs, affectifs et sociaux impliquŽs 
dans les fonctionnements sŽmiotiques. Les enfants sÕappuient 
sur leurs rŽpertoires dÕexpŽriences, concrets et personnels (on 
lit dans une bulle dÕune enfant en Alsace : Ç bonjour je mÕappelle 
Norina et je suis Allemande mais je parle fran•ais È) ou imaginŽs 
au contact de proches ayant vŽcu ces expŽriences (nous avi-
ons parlŽ dans un travail prŽcŽdent dÕexpertise par contagion). 
Claire parle ainsi de sa cousine qui parle une langue malgache et 
dont la rencontre lui a permis de dŽcouvrir quÕil existait dÕautres 
langues :

Exemple 10. Claire Ñ Eure 1-Pluri

D.et lˆ ton point dÕexclamation il veut dire quoi ?
C. ben quÕelle comprend pas quÕelle euh quÕelle est. en fait elle savait 
pas quÕil y avait quelquÕun dÕautre qui parlait. enÞn des gens qui par-
laient pas la m•me langue quÕelle
D.ah bon elle croyait que tout le monde parle comme elle ?
C.oui
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D.dÕaccord
C.la plupart des gens cÕest ce quÕils pensent. enÞn. petits /
D.ah dÕaccord. alors quand les gens sont petits tu penses quÕils croient 
quÕil existe une seule langue. cÕest ce que tu croyais quand tu Žtais 
petite ?
C.oui
D.oui. et comment est-ce que tu as su que cÕŽtait pas vrai ?
C.ben cÕest quand. cÕest quand. ben quand jÕai quand jÕai eu. quand 
jÕme suis aper•ue que jÕavais une cousine qui venait de Madagascar. 
parce que. parce que elle me parlait dans son autre langue. apr•s elle a 
commencŽ ˆ me parler fran•ais. apr•s jÕme suis aper•ue quÕavant elle 
parlait une autre langue. donc quÕil existait plusieurs langues

Ou encore Quentin, dont la Ç cousine y est allŽe et lui a ra-
contŽ des choses È :

Exemple 11. Quentin Ñ Eure 1-Pluri

Parce que sur la Russie iÕa la Russie mais iÕa un bout de. dans un 
autre pays. iÕa un village qui est glacŽ o• cÕest tout glacŽ. apr•s la Ch/ 
le Japon jÕai mis lˆ. apr•s le Canada lˆ cÕest un esquimau. un chien qui 
mange un poisson. un chien de tra”neau. apr•s lˆ jÕai mis le Mexique 
jÕai mis le dŽsert avec euh des cactus. jÕai mis une dame comme en 
Martinique cÕest pareil. i porte des bananes des fruits ou dÕlÕeau pis 
izont des grandes robes grandes comme •a mais pas avec des boutons 
pis. ma cousine y est allŽe et elle mÕa racontŽ des choses. elle est allŽe 
en Espagne. elle est allŽe au Mexique. en Angleterre. en Russie en 
Australie plein de trucs. avec son Žcole

Ces bribes dÕhistoires de vie, vŽcues ou appropriŽes, permet-
tent aux enfants de sÕafÞrmer comme des interlocuteurs lŽgiti-
mes, en interprŽtant et en conÞgurant lÕactivitŽ ˆ la fois ima-
ginative et rŽßexive qui leur est proposŽe : ils choisissent leur 
point de vue, crŽent des catŽgories, Žlaborent des thŽories quÕils 
dŽfendent au moyen dÕarguments qui font appel ˆ des savoirs 
reconnus ou expŽrientiels.

Dans les deux reprŽsentations suivantes, on voit comment des 
aires linguistiques du cerveau clairement identiÞŽes contiennent 
des Ç mots È des langues (mots de fran•ais, mots de lÕallemand, 
de lÕespagnol, de lÕitalien, de lÕarabe) et comment celle de lÕan-
glais sÕallume quand elle est activŽe (la zone est signalŽe en 

DESSINS DÕENFANTS ET CONSTRUCTIONS PLURILINGUES

!"#!$%&'(()*+)*,,%%%27 .-/--/0..1%%%-23.0365



68

rouge et des traits simulant des Žclairs) lorsque le locuteur prend 
la parole (Ç IÕm Steven È)20. La sc•ne dÕapprentissage, malaisŽe 
(lÕapprenante est debout, les sourcils froncŽs, la bouche boudeuse 
et lÕattitude rŽcalcitrante Ç je veux apprendre le fran•ais ! È), se 
situe dans un contexte visiblement scolaire : une table (qui sŽ-
pare apprenante et enseignante), des livres ou des feuilles (sur la 
table, dans les mains de la ma”tresse), une trousse, des crayons. 
On apprend par rŽpŽtition (Ç rŽp•te apr•s moi È) des listes qui ne 
semblent pas avoir de sens (sauf sžrement pour lÕenseignante) : 
Ç bah ben euh È. LÕenseignante est pourtant reprŽsentŽe souriante, 
encourageante (Ç CÕest tr•s simple. Ë toi maintenant È) et proche 
(utilisation du prŽnom de lÕenfant : Ç Emmanuelle È).

Exemples 12 et 13. Soop-Tzi Ñ Ch F-Pluri et AL

20 Il est intŽressant de noter que dans la phase collective, le groupe de Soop-
Tzi (Groupe 2) produit un dessin tr•s similaire, mais o• les mots dans diffŽrentes 
langues se cotoient sans fronti•res : on trouve en vrac : Ç Ich habeÉ dormirÉ 
BonjourÉ skateÉ IÕmÉ BonjournoÉ comesÕtassÉ ti amoÉ bitteÉ PizzaÉ 
apfelÉ crayonÉ È.
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LÕaltŽritŽ se rencontre ainsi dans la salle de classe, comme 
dans lÕexemple prŽcŽdent, ou plus naturellement dans la ren-
contre avec un autre, diffŽrent de soi. Ainsi, Maxime-Chantal, 
en Alsace, choisit de se mettre en sc•ne dans une rencontre avec 
une jeune Þlle Žtrang•re (qui sÕexclame, tout sourire et en fran-
•ais : Ç bonjour je suis Polonaise È) tandis quÕelle-m•me fait appel 
ˆ un rŽpertoire largement plurilingue, construit sur les langues 
de lÕŽcole (fran•ais et allemand) et dÕautres (anglais, italien), 
quÕelle utilise dans une interaction aussi plurilingue pour rŽus-
sir la communication : Ç Hallo, Bonjour, Bonjourno, Hello, Wie 
geht es dir ? Comment •a va ? je comprends tout le monde ! È.
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Dans certaines formes de territorialisation imaginŽes, et dans 
les verbalisations qui les accompagnent, se dessinent ainsi des 
conceptions diffŽrenciŽes des usages plurilingues et des person-
nes qui les produisent. Le processus de construction de ce rŽ-
pertoire est donc visible et plus ou moins explicitŽ ˆ diffŽrents 
stades de son Žlaboration. Lorsque seules deux langues sont en 
prŽsence, tout dÕabord, et quÕon imagine quÕelles se correspon-
dent parfaitement lÕune lÕautre dans un effet de miroir, comme 
dans le dessin dÕHarmonie o• les signes Ç Žgale È relient les mots 
des deux langues ; ou encore lorsque de nombreuses langues se 
rŽpartissent lÕespace disponible dans la t•te, de mani•re totale 
ou partielle, et quÕon met en Žvidence diffŽrents types de dis-
positifs qui permettent de passer du stade des ressources ˆ celui 
des usages. Ces dispositifs prennent en compte, selon les cas, 
diffŽrentes dimensions de la production plurilingue : ses aspects 
psycho-cognitifs (les Ç nerfs È, le Ç trou auditif È et autres Ç vei-
nes È qui transportent et font se croiser les ßux de parole), mais 
aussi sociolinguistiques (les contacts de langues), didactiques (les 

Exemple 14. Maxime-Chantal Ñ Alsace-AL
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reprŽsentations de Ç grandes oreilles È qui favorisent lÕŽcoute) et 
identitaires (sa propre transformation au contact de la diversitŽ). 
Comme nous lÕavions dŽjˆ relevŽ (Castellotti & Moore, 1999), 
les reprŽsentations des enfants nÕont alors plus grand-chose ˆ 
envier ˆ celles des linguistes et les thŽories construites de part et 
dÕautres se rŽpondent comme en Žcho.

Pour les enfants pour qui lÕapproche de la pluralitŽ fait partie 
des activitŽs scolaires en cours (dŽbut de lÕapprentissage dÕune 
langue Žtrang•re, Žveil aux langues) appara”t alors une certaine 
conscience de devoir gŽrer la pluralitŽ, de se comporter, dÕin-
teragir avec. Les rŽfŽrences sont, dans ce cas, moins calquŽes 
sur des mod•les esthŽtiques sŽduisants, elles correspondent da-
vantage ˆ des ŽlŽments dÕordre personnel, historique, expŽrien-
tiel ; si les territorialisations apparaissent toujours plus ou moins 
marquŽes, les personnages sont souvent reprŽsentŽs dans une 
posture plus Ç communicative È que Ç collectionneuse È (voir Cas-
tellotti & Moore, 199921). CÕest une certaine forme de rŽßexi-
vitŽ qui commence ˆ se construire, avec la prise de conscience 
dÕenjeux sociaux et identitaires qui, m•me sÕils sont souvent tŽ-
nus, contextualisent la pluralitŽ et la diversitŽ et concrŽtisent la 
place quÕon souhaite ou quÕon peut construire vis-ˆ -vis dÕelles. 
En ce sens, le dessin sÕinscrit ˆ la fois comme trace et tracŽ de 
la construction dÕun rŽpertoire plurilingue et pluriculturel.

MOBIL ITƒ ET CONSTRUCTION DE LÕEXPERTISE 
PLURIL INGUE ET PLURICULTURELL E

La consigne proposŽe aux enfants ne comportait pas, con-
trairement ˆ dÕautres recherches prŽsentŽes dans ce volume, de 
rŽfŽrence explicite ˆ des situations de mobilitŽ. Mais le dessin 
lui-m•me, en conduisant ˆ imaginer, est porteur de mobilitŽ. 
En donnant forme ˆ des possibles, il les actualise, les rend vis-

21 On notera toutefois que nos analyses prŽcŽdentes ont permis de montrer que 
m•me quand les enfants paraissent sÕenfermer dans un mod•le de la compŽtence 
sŽparŽe des langues, les procŽdŽs quÕils mettent en Ïuvre dans des probl•mes de 
rŽsolution du sens dans diffŽrentes langues inconnues montrent leur capacitŽ ˆ 
produire des effets de rapprochement entre les langues et dÕeffectuer des repŽra-
ges qui leur permettent de passer judicieusement dÕun syst•me ˆ lÕautre (Moore 
& Castellotti, 2001, p. 42).
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ibles, les construit comme rŽels et permet de se projeter dans 
les futurs quÕils rŽalisent, de les rendre inquiŽtants ou dŽsir-
ables, de les contextualiser. ReprŽsenter quelquÕun qui parle 
plusieurs langues/ qui apprend des langues, cÕest, dans le monde 
dÕaujourdhui, imaginer son futur et les moyens de le construire, 
gr‰ce ˆ lÕapprentissage.

Les reprŽsentations de la mobilitŽ sont alors Žtroitement liŽes 
aux reprŽsentations de lÕapprentissage : apprendre, cÕest •tre ca-
pable dÕimaginer ce quÕon ne sait pas encore, prendre conscience 
du processus que cela implique ; les entretiens dÕexplicitation 
qui succ•dent aux dessins conduisent aussi ˆ faire prendre con-
science aux enfants que lÕapprentissage contribue ˆ la mobilitŽ, 
quÕil est mobilitŽ :

Exemple 15. Vincent Ñ Alsace-AL

V dÕaccord. donc il essaie 
dÕapprendre le japonais et alors 
comment il fait pour apprendre 
le japonais ?
E ben. il va dans une Žcole 
japonaise
V ah il va dans une Žcole japo-
naise. et il parle/
E cÕest dur
V cÕest dur/ pourquoi cÕest 
dur ?
E si il sait pas le japonais tout 
de suite
V ben .. avant dÕapprendre 
une langue on la sait pas hein. 
toi tu parles quoi comme lan-
gues ?
E ben. lÕallemand et le fran-
•ais
V oui ? tu parles les deux chez 
toi ?
E non que allemand j/
V tu parles que allemand ? 
et tÕas trouvŽ que cÕŽtait dur 
dÕapprendre le fran•ais ?
E non •a va
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Apprendre, cÕest bouger, Žvoluer, et comprendre que le sa-
voir se construit au moyen dÕune activitŽ consciente. La mo-
bilitŽ, comme la diversitŽ, comporte cependant une part de 
risque, le risque du changement, du dŽplacement des rep•res, 
de la remise en cause des certitudes. M•me lorsque la mobi-
litŽ correspond ˆ des circonstances agrŽables, lÕŽtrangetŽ surgit 
et provoque des troubles. Plusieurs dessins montrent ainsi un 
personnage, ˆ lÕŽvidence un touriste, heureux mais vaguement 
perdu : FŽlix (ChF) met en sc•ne, sous le soleil, un personnage 
portant chapeau pointu, tenant ˆ la main un Ç livre chinois È et 
sÕessayant ˆ lÕŽvidence ˆ le parler (bulle contenant des sinoca-
ract•res) ; le dessin de Muriel (ChF) montre une gondole et un 
panneau annon•ant Venise, et lˆ aussi un personnage sous un 
grand soleil sÕexer•ant ˆ un italien hŽsitant (Ç Buongiorna ! heuÉ 
non. Bonjournio ! È). Pour Anne (ChF), cÕest lÕautre, lÕŽtranger 
qui est reprŽsentŽ, dans un paysage paradisiaque reprŽsentŽ par 
un palmier, la mer et le sable, dans un sourire de bienvenue (le 
personnage nous regarde de face et sÕadresse ˆ nous, par une 
bulle marquŽe de caract•res mystŽrieux, accompagnŽs de leur 
traduction : Ç Bienvenue ˆ vous È). La rencontre est alors lˆ mise 
en sc•ne au-delˆ du dessin, dans lÕinteraction entre celui-ci et 
son spectateur È et ce sont diffŽrents jeux de miroir qui sont mis 
en place, par ces personnages qui nous regardent, et qui nous 
placent en position dÕ•tre nous-m•me cet Žtranger, avec qui on 
cherche ˆ entrer en contact.

Il est aussi en m•me temps plus rassurant et plus efÞcace de 
ne pas aborder la rencontre seul, mais avec un autre qui, par 
ce quÕil a ˆ la fois dÕidentique (il parle la m•me langue) et de 
diffŽrent (il parle aussi lÕautre langue) constitue la mŽdiation qui 
permet de bouger, de se dŽplacer, de changer, dÕŽvoluerÉ de 
devenir soi-m•me un autre, comme dans lÕexemple suivant du 
dessin de David.
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La mobilitŽ est aussi prŽsente dans ces Ç iconotextes È22 par 
les dŽtours que la consigne conduit ˆ opŽrer. En proposant de 
dessiner Ç quelquÕun È qui parle plusieurs langues, on invite, tout 
en partant de ses propres prŽjugŽs sur la pluralitŽ, de les mŽdia-
tiser au moyen du dessin, ce qui permet de dŽtourner lÕattention 
de soi, en imaginant quelquÕun dÕautre, pour mieux revenir ˆ 
soi, le plus souvent, dans les interactions entre pairs ou les en-
tretiens dÕexplicitation. On peut ainsi, dans le dessin, imaginer 
une pluralitŽ fantasmŽe et ensuite, dans la verbalisation, et gr‰ce 
aux interprŽtations co-construites en interaction, revenir ˆ soi et 
ˆ son expŽrience. Comme, encore, Thibault lorsquÕil explique 
reprŽsenter dans son dessin son expŽrience dÕessai difÞcile dÕap-
prentissage de lÕallemand avec son oncle par un territoire de la 
langue dŽmesurŽ par rapport, par exemple, au Canada, parce 

22 Selon le Dictionnaire international des termes littŽraires, un iconotexte 
Ç dŽsigne une Ïuvre dans laquelle lÕŽcriture et lÕŽlŽment plastique se donnent 
comme une totalitŽ insŽcable È [http://www.ditl.info/arttest/art2202.php, consultŽ 
le 09.01.2009]. Nous en Žlargissons la signiÞcation ici ˆ un croisement entre 
ŽlŽment plastique et verbalisation, dans la mesure o• le Ç texte È ne se limite pas 
pour nous ˆ ses formes scripturales.

Exemple 16. David Ñ Ch F-AL ( G2)
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que Ç le Canada lˆ jÕai fait un peu petit parce quÕi a un peu lÕac-
cent et pis yÕa des mots fran•ais [alors cÕest plus facile] È :

Exemple 17. Thibault Ñ Eure 1-Pluri

Th. [É]  et lÕallemand ben jÕai du mal ˆ lÕapprendre parce que
 mon oncle il est suisse il parle lÕallemand. il a essayŽ
 dÕmÕlÕapprendre et jÕai eu du mal ˆ lÕapprendre
D. alors tu lÕas fait plus grand que les autres ?
Th. oui parce que jÕarrive pas ˆ lÕapprendre

La mobilitŽ est aussi prŽsente, sans quÕelle soit nŽcessaire-
ment conscientisŽe ou argumentŽe, dans les Ç traces È graphiques 
qui jalonnent de nombreux dessins, comme les Ç veines È par 
lesquelles circulent les langues, les chemins, ascenseurs, trap-
pes, passages et autres conduits : Ç Avec toutes les veines lˆ qui 
transmettent la/ la langue È, nous dit Beno”t (Eure).

Exemple 18. Samuel Ñ Cd F-Pluri
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Dans le contexte plurilingue suisse, o• les enfants sont encou-
ragŽs dans le quotidien de la classe ˆ sÕappuyer sur lÕensemble 
de leurs ressources communicatives pour faire sens du lien entre 
les langues et o• le plurilinguisme fait partie des expŽriences 
ordinaires, les conceptions du plurilinguisme sÕav•rent, de ma-
ni•re gŽnŽrale, plus riches, plus souples et surtout, justement, 
plus mobiles. Le dessin de Samuel (exemple 16) est particuli•-
rement original ˆ cet Žgard. Samuel y reprŽsente des espaces de 
langues possiblement ouverts ou fermŽs les uns ou les autres par 
un syst•me de trappes, quÕon peut ouvrir et fermer, dÕŽchelles 
et dÕun ascenseur, permettant de passer plus ou moins rapide-
ment dÕune langue ˆ lÕautre. Si chaque langue dispose ainsi dÕun 
espace rŽservŽ dans le cerveau (plus grand pour le latin Ç parce 
que cÕest une langue dont dŽrivent les autres È), on remarque 
toutefois quÕun espace central plus important sert lÕensemble des 
langues23, o• circulent des petits personnages noirs et rouges, 
dont les fonctions de Ç contr™leurs È et de Ç correcteurs È permet-
tent un bon ßux des langues.

Ex. 19. Samuel, FŽlix, DŽborah, CŽline Ñ ChF-G4-Pluri

on met toutes nos idŽes ensemble 
alors
on est quatre on nÕa quÕˆ partager 
et on met toutes nos idŽes ensem-
ble. toi quÕest-ce tÕas fait ?
moi jÕai fait un cerveau. comme •a
tu fais des Žtages. quatre. tu dessi-
nes quatre langues
ouais pis on met des bonhommes 
qui vont dans les tiroirs
ouais
bon on met quelles langues ?
fran•ais allemand espagnol italien
ouais. ou ben non. fran•ais alle-
mand italien/
/anglais
fran•ais anglais allemand italien

23 On para”t lˆ bien proche de la reprŽsentation du double iceberg de Cummins 
(2000).
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allemand italien turc. •a te va ?
non. fran•ais allemand turc anglais
bon en tout cas moi je sais pas •a 
mÕest Žgal. en tout cas fran•ais puis 
lÕallemand puis ?

Une fois en groupe (exemple 17), on voit que Samuel exerce 
une inßuence certaine sur ses pairs (prŽsence dÕŽchelles de dif-
fŽrentes tailles, horizontales et de traverses, prŽsence de bon-
hommes rŽgulateurs des langues). Construite sur la coopŽration 
et un partage Žquitable des savoirs (Ç on est quatre, on nÕa quÕˆ 
partager È, Ç tu fais quatre tiroirs et on met quatre langues È), la 
confrontation de leurs reprŽsentations am•ne les enfants ˆ une 
conception plus ŽpurŽe et, au Þnal, plus rŽaliste, des rŽpertoires 
plurilingues. Samuel, FŽlix, DŽborah et CŽline sÕentendent ainsi 
sur quatre langues (au lieu des dix du dessin initial de Samuel), 
la discussion portant ensuite sur le choix de celles-ci : lÕallemand 
et le fran•ais, langues de lÕŽcole dans leur contexte scolaire 
suisse, le turc, lÕanglais, lÕitalien, lÕespagnol et lÕalsacien, lan-
gues prŽsentes dans les rŽpertoires de plusieurs des enfants de la 
classe. Au Þnal, on retient les deux langues suisses, une langue 
minoritaire proche (lÕalsacien) et une langue de la migration (le 
turc), un paysage linguistique fort proche de la rŽalitŽ socio-cul-
turelle de ces enfants.

La co-construction des situations de pluralitŽ/diversitŽ/hŽtŽ-
rogŽnŽitŽ linguistique et culturelle, par le dessin et les nŽgo-
ciations quÕil contribue ˆ produire, conduit ainsi ˆ explorer et 
ˆ sÕapproprier des territoires et ˆ dŽvelopper des imaginaires 
de la mobilitŽ concourant ˆ diffŽrents types de dŽplacements. 
Le type dÕapproche que nous avons proposŽe aux enfants (et, 
implicitement, ˆ leurs enseignants) permet dÕinstaurer dans les 
classes des formes de communication interculturelle originale 
en favorisant cette mobilitŽ, en Žvitant de Þger les identitŽs ou 
de les mettre en danger, en essayant de montrer que la plura-
litŽ et la diversitŽ concernent tout le monde et quÕelle est lÕaf-
faire de tous les enfants. Le dessin sÕy construit non seulement 
comme expression des imaginaires de la mobilitŽ linguistique et 
culturelle, mais aussi comme participant de la construction de 
ces imaginaires. La construction graphique et interactive des re-
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prŽsentations et de leur Žvolution, les dŽtours quÕelle introduit, 
permettent alors dÕimaginer lÕavenir et la nŽgociation intercultu-
relle de cet avenir, dÕŽtablir des relations entre les dimensions 
sociolinguistiques et culturelles, comme de nourrir des formes 
dÕapprentissage interlinguistiques et interculturelles.

CONCLUSION : QUAND LES DESSINS 
BOUSCULENT LA MƒTHODE

Au dŽpart de nos recherches, nous avions envisagŽ les dessins 
essentiellement comme des dŽclencheurs pour stimuler lÕimagi-
nation des enfants, comme des supports pour les aider ˆ rŽßŽ-
chir, comme des appuis pour les verbalisations, entre pairs (acti-
vitŽs collaboratives) puis entre enfants et chercheures (entretiens 
dÕexplicitations). Ils se sont pourtant rŽvŽlŽs bien plus que cela, 
en contextualisant diffŽremment la relation, en transformant ra-
dicalement les rapports de place entre les enfants et les cher-
cheures et les r™les allouŽs ˆ chacun, en modiÞant la recherche 
elle-m•me, en lÕorientant diffŽremment, en nous obligeant ˆ 
nous poser dÕautres questions que celles qui nous prŽoccupaient. 
DÕune part, lÕappui des enfants sur le dessin construit une lŽgi-
timitŽ diffŽrente dans la relation avec le chercheur, lÕinterprŽta-
tion se construisant de mani•re plus nŽgociŽe et Žquitable.

DÕautre part, les dessins eux-m•mes constituent ˆ la fois des 
reprŽsentations et des dŽtours ; ils ne sont pas quÕun moyen 
dÕexpression, mais ont des fonctions heuristiques et formatrices. 
Ils permettent la mise en sc•ne dÕune expŽrience sociale, rŽelle 
ou imaginŽe, dÕanticiper et de sÕimaginer dans des parcours de 
mobilitŽ et de rencontre.

Les dessins sont ainsi ˆ la fois des moyens de la recher-
che, des supports Žducatifs, des outils de formation. En permet-
tant de construire un sens partagŽ, ils permettent de concevoir, 
dÕimaginer, de construire lÕautre/ les autres sans pour autant les 
Þger dans une image stŽrŽotypŽe ; ils mettent en Žvidence des 
positionnements et des conßits, et ouvrent les possibilitŽs de co-
construire un espace et de contextualiser la relation. Ils permet-
tent, enÞn, dÕimaginer un monde pluriel et divers. LÕengagement 
dans leurs dessins implique en effet les enfants dans une posture 
rŽßexive, gr‰ce ˆ laquelle ils ne se contentent pas de construire 
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une reprŽsentation des autres et de leur diffŽrence, mais qui leur 
permet de parvenir, aussi, ˆ percevoir et ˆ imaginer le regard 
des autres sur eux-m•mes (voir aussi Feunteun, 2007). Ce dou-
ble mouvement permet de revenir ˆ soi, ˆ la construction de son 
rapport aux autres et ˆ la diversitŽ et contribue ainsi ˆ crŽer une 
conscience de lÕaltŽritŽ. La consigne proposŽe ici, contrairement 
ˆ dÕautres travaux proposant explicitement de reprŽsenter lÕautre 
ou les autres, permet de dŽpasser la question de la rencontre 
(quÕelle soit coopŽrative ou compŽtitive) entre des groupes, des 
ensembles, des entitŽs (ce qui peut tendre ˆ naturaliser ces en-
titŽs, ˆ les rŽiÞer, ˆ Þger des fronti•res) pour rŽßŽchir ˆ la 
question de lÕinterculturel aussi chez les individus, de mani•re ˆ 
poser la question de Ç lÕautre en moi È ou Ç des autres È en moi.

Ce travail am•ne ˆ questionner, corollairement, le position-
nement et la place du chercheur dans sa recherche. Travailler 
avec les enfants, faire de la recherche avec eux et non sur eux, 
implique un dŽplacement des processus m•me de la recherche et 
de lÕinterprŽtation en obligeant ˆ questionner la diversitŽ et lÕhŽ-
tŽrogŽnŽitŽ, la n™tre et la leur, et les mani•res possibles de la 
gŽrer. Ces approches sont aussi tr•s fŽcondes du point de vue de 
la formation des enseignants. Elles leur permettent de rŽßŽchir 
sur les parcours des enfants mais aussi, en miroir, sur les leurs 
propres, tout en invitant ˆ mettre en Ïuvre des modalitŽs pour 
leur prise en compte et leur valorisation.

Au-delˆ de la conscience des enjeux sociaux liŽs ˆ la diver-
sitŽ, ces positionnements renvoient plus gŽnŽralement ˆ la ge-
n•se de la pensŽe occidentale, dans laquelle lÕhistoire (et, donc, 
la conscience rŽßexive) commence avec lÕŽcriture. Cette concep-
tion introduit une disjonction et une hiŽrarchisation entre ora-
litŽ et Žcriture et envisage les formes pictographiques comme 
Ç un moyen rudimentaire pour exprimer des idŽes simples È (Se-
veri, 2008, p. 28). Mais des Žtudes rŽcentes sur lÕart pictural 
amŽrindien invitent ˆ remettre en cause ces distinctions (et hiŽ-
rarchisations) traditionnelles, en mettant en Žvidence des usa-
ges complŽmentaires de lÕiconographie et de la parole chantŽe 
concourant notamment ˆ la transmission de la mŽmoire sociale 
(Ibid.). Si nous pouvons nous permettre une forme dÕanalogie, 
toutes proportions gardŽes, les modes communicatifs hybrides 
que nous construisons avec les enfants contribuent ˆ remettre en 
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question la supŽrioritŽ indiscutable du verbal et de lÕabstraction 
sur lÕiconique et le sensible et ˆ dŽhiŽrarchiser des Ç antinomies 
[qui] postulent le principe dÕune origine unique (une archŽologie 
fondamentale) ou dÕune conciliation Þnale (un concept tŽlŽologi-
que), et donc un discours soutenu par cette unitŽ rŽfŽrentielle È 
(de Certeau, 1990, p. 197). Avec M. de Certeau, nous suppo-
sons alors que Ç le pluriel est originaire È et que Ç la diffŽrence 
est constitutrice de ses termes È (Ibid.).

Une telle position invite ˆ revisiter, dÕun point de vue ŽpistŽ-
mologique, un certain nombre de questions, en portant un effet de 
loupe sur des dynamiques interactives et sur les interprŽtations, 
souvent univoques, qui les accompagnent. La communication est, 
en quelque sorte, toujours inŽgale, mais peut-•tre davantage en-
core entre des chercheurs et leurs interlocuteurs. Le recours aux 
dessins, ici, rend plus visible la remise en cause de cette hiŽ-
rarchie et les rŽŽquilibrages dans les postures interprŽtatives ; il 
reste ˆ sÕinterroger plus largement sur ce que cela implique dans 
dÕautres formes de relations de recherche, o• lÕinterprŽtation peut 
aussi se construire de mani•re conjointe, tout en conservant ˆ 
chacun ses responsabilitŽs. Se pose alors la question de la pos-
ture du chercheur, qui ne cherche pas Ç sur È mais Ç avec È et doit 
construire, par sa dŽmarche, les moyens de ce positionnement.

Conventions de transcriptions

: allongement
. ..  pauses plus ou moins courtes
É  pause longue
? ton montant
/ interruption ou chevauchement
XX segment incomprŽhensible
MAJ mise en relief
Alsace-Pluri lieu de lÕenqu•te-t‰che
Pluri dessin du plurilinguisme
AL  dessin de lÕapprentissage des langues
G3 groupe 3
coll. Collectif
Eure 1 classe monolingue avec Eveil aux langues
Eure 2 classe monolingue sans Eveil aux langues
ChF classe plurilingue en Suisse avec Eveil aux langues
Alsace classe bilingue en Alsace sans Eveil aux langues
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QUAND LE DESSIN FAIT DIS COURS : 
ENQUæTE AUPRéS DÕADOLESCENTS 

NOUVELL EMENT ARRIVƒS EN FRANCE 
SUR LEUR Vƒ CU DES LANGUES

On sÕaccorde ˆ dire que le plurilinguisme sera la r•gle des 
sociŽtŽs de demain, y compris dans la vieille Europe qui a 
vu les Etats-Nations se construire en partie sur une Žqui-

valence symbolique langue unique Ñ pays uniÞŽ. Il fallait donc 
rŽduire le plurilinguisme, les langues rŽgionales, les variations 
dialectales pour imposer la langue de lÕEtat. DŽsormais, la prio-
ritŽ afÞchŽe nÕest plus la consolidation des Etats-Nations mais 
la construction dÕespaces plus larges, continentaux. La politique 
linguistique est alors inverse : former des citoyens europŽens qui 
ma”triseraient plusieurs langues de lÕUnion. Mais, changer de 
politique linguistique prend du temps, la valorisation du pluri-
linguisme se met en place petit ˆ petit et nÕest pas encore com-
pl•tement intŽgrŽe par tous les acteurs des syst•mes Žducatifs 
europŽens. CÕest que le plurilinguisme peut prendre des formes 
tr•s diverses et faire lÕobjet de reprŽsentations non moins diver-
ses. Une des reprŽsentations courantes que lÕon a ici en France 
du plurilinguisme nÕest pas celle de lÕEuropŽen polyglotte Ñ ils 
sont encore peu nombreux Ñ mais plut™t celle de lÕAfricain qui 
a appris plusieurs langues au cours de son existence sans que ces 
langues ne soient Žcrites ou apprises ˆ lÕŽcole (Leconte 1997). Il 
nÕest en effet pas rare quÕun individu parle quatre ou cinq lan-
gues africaines et pour certains, une langue europŽenne apprise 
ˆ lÕŽcole. Les modalitŽs dÕacquisition langagi•re sont assez dif-
fŽrentes de celles en vigueur en Europe o•, au moins dans les 

!"#!$%&'(()*+)*,,%%%87 .-/--/0..1%%%-23.0366



88

reprŽsentations, les langues sÕapprennent avant tout ˆ lÕŽcole en 
faisant une large place ˆ lÕŽcrit.

Les rŽpertoires plurilingues sont en outre inßuencŽs par les 
modalitŽs dÕapprentissage des langues, et par les reprŽsentations 
des locuteurs. Les expŽriences antŽrieures et les reprŽsentations 
inßuencent les nouveaux apprentissages langagiers. Pour mieux 
comprendre ces inßuences dans lÕappropriation du fran•ais lan-
gue seconde, C. Mortamet et moi-m•me avons menŽ une sŽrie 
dÕenqu•tes dans des classes dÕaccueil1 de la rŽgion rouennaise 
aupr•s dÕadolescents nouvellement arrivŽs en France. Pour une 
premi•re sŽrie dÕenqu•tes, effectuŽes en 2004, nous avions 
choisi de nous limiter aux Žl•ves originaires dÕAfrique noire et 
des Anciennes RŽpubliques SoviŽtiques (ARS), groupes qui nous 
semblaient particuli•rement contrastŽs tant du point de vue des 
rŽpertoires plurilingues que des modalitŽs dÕapprentissage des 
langues auxquelles les Žl•ves avaient ŽtŽ confrontŽs.

UN PUBLIC DÕADOLESCENTS 
AUX ORIGINES CONTRASTƒES

Certains ŽlŽments biographiques rapprochent cependant les 
adolescents originaires dÕAfrique noire de ceux des anciennes 
rŽpubliques soviŽtiques. Ceux que nous avons interrogŽs ve-
naient dÕarriver en France, ils avaient donc une expŽrience rŽ-
cente de mobilitŽ. Mais, les Žl•ves scolarisŽs en classe dÕaccueil 
reprŽsentent une mobilitŽ particuli•re : ils ne sont pas dans une 
dŽmarche de mobilitŽ choisie mais subie, en cela ils diff•rent 
compl•tement des jeunes adultes qui viennent suivre une par-
tie de leur parcours universitaire ˆ lÕŽtranger, la mobilitŽ ap-
paraissant alors comme un parcours initiatique dans un monde 
dÕŽchanges et polyglotte.

La mobilitŽ apparait ici doublement subie : elle lÕest parce 
que les familles ont ŽtŽ contraintes de quitter leur rŽgion, la 

1 Les classes dÕaccueil en coll•ge sont destinŽes aux Žl•ves de 12 ˆ 16 ans 
qui arrivent en France sans avoir une maitrise sufÞsante du fran•ais pour pou-
voir suivre une scolaritŽ ordinaire. Ils sont inscrits administrativement dans la 
classe qui correspond ˆ leur ‰ge et suivent un soutien en fran•ais autant que 
nŽcessaire.
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plupart du temps. Elle est aussi subie parce que les adolescents 
sont jeunes, par dŽÞnition, et doivent suivre leurs parents sur les 
chemins de lÕexil Ñ cÕest le cas le plus frŽquent chez les adoles-
cents originaires des anciennes rŽpubliques soviŽtiques que nous 
avons rencontrŽs. LÕarrivŽe en France de ces familles, en attente 
du statut de rŽfugiŽ politique pour la plupart, est une Žtape ou 
un aboutissement suite ˆ un long parcours, comportant souvent 
plusieurs pays traversŽs. A ces diffŽrents pays traversŽs cor-
respondent des situations sociolinguistiques souvent complexes, 
notamment pour les pays du Caucase. Le parcours est ˆ la fois 
gŽographique et langagier.

Les adolescents arrivent parfois seuls ou avec un membre de 
la fratrie lorsque leurs parents sont dŽcŽdŽs Ñ parfois de mort 
violente ; quelques uns Žtaient enfants soldats, ils ont ŽtŽ re-
cueillis et quittent leur pays en guerre. Dans des contextes plus 
paciÞques, ils rejoignent un parent dŽjˆ en France. DÕautres sont 
lˆ ˆ titre temporaire pour rŽsoudre un probl•me de santŽ. Ces 
situations sont plus frŽquentes chez les adolescents originaires 
dÕAfrique noire.

Par ailleurs, on peut signaler lÕexistence dÕenfants de migrants 
originaires du SŽnŽgal qui ont grandi en France, y sont m•me 
nŽs parfois, et qui ont ŽtŽ envoyŽs au pays durant quelques 
annŽes pour •tre remis Ç dans le droit chemin È. La confronta-
tion avec lÕŽducation traditionnelle sŽnŽgalaise et la scolarisation 
en Žcole coranique est alors considŽrŽe par les familles comme 
un moyen dÕŽviter ˆ lÕenfant les mauvaises frŽquentations et ˆ 
terme la dŽlinquance. Mais lÕenfant qui, ˆ huit ans, a volŽ un 
paquet de bonbons ˆ la supŽrette du quartier nÕŽtait certainement 
pas volontaire pour un sŽjour de cinq ans dans les villages de 
chacun de ses parents. Pour ces enfants, le dŽcalage scolaire 
lors de leur retour en France peut justiÞer un passage en classe 
dÕaccueil. CÕest comme cela que nous les avons rencontrŽs.

A lÕinverse de ces diffŽrentes mobilitŽs individuelles, la mi-
gration peut sÕinscrire dans une histoire collective, celle de lÕim-
migration traditionnelle vers la France, comme cÕest le cas pour 
les adolescents arrivant du Maghreb, de Turquie et pour certains 
jeunes originaires dÕAfrique. Du fait de notre sŽlection des pays 
dÕorigine au dŽpart, cette dimension est moins prŽsente dans 
notre corpus.

QUAND LE DESSIN FAIT  DISCOURS
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Je nÕinsisterai plus sur cette dimension subie de la mobilitŽ et 
du parcours parfois douloureux et dramatique quÕelle comporte. 
Les adolescents sont jeunes et sont tournŽs davantage vers lÕave-
nir que leurs parents. Cet arri•re-plan est nŽanmoins ˆ prendre 
en considŽration dans les reprŽsentations et du plurilinguisme 
et du parcours de mobilitŽ. Mais le fait que la mobilitŽ ait ŽtŽ 
subie au dŽpart ne veut pas dire que les adolescents rencontrŽs 
continuent ˆ la vivre de mani•re nŽgative au moment de lÕen-
qu•te : les sujets donnent du sens ˆ leurs expŽriences. Nous en 
verrons des traces diffŽrentes selon les sujets.

BUTS ET MƒTHODO LOGIE DE LÕENQUæTE

Notre idŽe de dŽpart Žtait que les adolescents abordaient lÕap-
prentissage du fran•ais et la scolarisation dans cette langue en 
fonction de leur passŽ langagier et scolaire. CÕest pourquoi nous 
nous sommes intŽressŽes ˆ deux dimensions du plurilinguisme 
de ces Žl•ves : les rŽpertoires plurilingues et les cultures dÕap-
prentissage. AÞn de mettre au jour ces deux dimensions, nous 
avons choisi de croiser deux modalitŽs dÕenqu•te. Nous avons 
dÕabord demandŽ aux adolescents Ç de dessiner ce qui se passait 
dans la t•te de quelquÕun qui parlait plusieurs langues È, repre-
nant en cela la consigne de V. Castellotti et D. Moore (2001). 
Puis, lors des entretiens semi-directifs qui ont suivi, nous avons 
demandŽ aux adolescents de commenter leurs dessins et de nous 
parler des langues quÕils avaient apprises, dans quelles circons-
tances, dÕune part, de leurs expŽriences scolaires, dÕautre part.

Ces modalitŽs dÕenqu•te : dessins et entretiens se sont rŽvŽlŽes 
particuli•rement adaptŽes ˆ ce public en cours dÕapprentissage 
du fran•ais. Non seulement les dessins ont ŽtŽ dÕune richesse 
et dÕune originalitŽ Žtonnantes mais ils ont aussi permis dÕex-
primer ce que les compŽtences en fran•ais (en cours dÕacquisi-
tion) nÕauraient pas permis de faire. Le dessin a ŽtŽ une base 
de nŽgociation dans lÕentretien et a permis de contrebalancer la 
violence symbolique inhŽrente ˆ ce type dÕenqu•te : adulte vs 
enfant, francophone vs en cours dÕacquisition, situation scolaire, 
etc. V. Castellotti (2007 et ici m•me) soulignait que :

Le dessin est pour les enfants une activitŽ famili•re, qui fait 
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partie de leur quotidien familial, scolaire, social, mais aussi 
personnel, intime. A ce titre, il est un moyen privilŽgiŽ pour 
qui m•ne des recherches avec les enfants : il leur permet de 
sÕexprimer sur un mode quÕils maitrisent au moins aussi bien 
(souvent mieux m•me) que leurs interlocuteurs et qui leur attri-
bue dÕemblŽe un statut lŽgitime. Ils sont, en effet, en position 
dÕauteurs, qui se rŽapproprient leur dessin et vont proposer des 
clŽs pour en construire, en interaction, une interprŽtation.

On peut reprendre ces afÞrmations telles quelles pour une 
bonne part de notre public. Le dessin a permis que la rela-
tion chercheur Ñ adolescent fonctionne sur un mode collabo-
ratif pour la majoritŽ dÕentre eux. Toutefois, certains adoles-
cents plus ‰gŽs ont pu se sentir infantilisŽs. Je lÕai surtout notŽ 
lors dÕune seconde enqu•te effectuŽe en 20082. Cela sÕest avŽrŽ 
quand le jeune Žtait plus ‰gŽ quÕun collŽgien ordinaire (15, 16 
ans), quÕil venait dÕarriver en France (faible acculturation ˆ la 
culture scolaire fran•aise) et quÕil venait dÕAfrique (le Rwanda 
dans ce cas). Lorsque papier et crayons sont tr•s rares, lÕac-
tivitŽ nÕest plus famili•re. Tracer sur une feuille de papier ˆ 
lÕaide dÕun outil qui sert aussi ˆ Žcrire a, me semble-t-il, ˆ voir 
avec la culture Žcrite. DÕautres formes dÕexpression enfantine 
peuvent •tre privilŽgiŽes lorsque la culture Žcrite est importŽe 
plus rŽcemment dans la sociŽtŽ, que lÕexpression par lÕimage est 
rŽservŽe ˆ une catŽgorie sociale particuli•re (potiers, tisserands, 
sculpteurs, peintres, etc.) ou fait lÕobjet dÕinterdits religieux.

Par ailleurs, lÕenqu•te dans les classes dÕaccueil a fait lÕobjet 
de plusieurs publications (Leconte et Mortamet 2005, 2008a et 
2008b, Mortamet Leconte 2007) o• notre point de dŽpart fut 
une analyse des entretiens en lien avec la thŽmatique du support 
Žditorial, les dessins produits par les enfants venant illustrer no-
tre propos. Pour ces rencontres Dessins et destins : du tracŽ aux 
traces, jÕai souhaitŽ faire lÕinverse : partir des vingt-huit dessins 
qui avaient ŽtŽ rŽalisŽs lors de lÕenqu•te de 2004 et voir ce qui 
permettait de les classer. Suite ˆ ce classement sur des bases 
avant tout visuelles, jÕai retenu trois crit•res :

2 Cette seconde sŽrie dÕenqu•te, effectuŽes aupr•s dÕautres classes dÕaccueil, 
a portŽ sur la perception de la variation. Elle est en cours de dŽpouillement. 
Cette fois, nous nÕavons pas sŽlectionnŽ en fonction du pays dÕorigine.

QUAND LE DESSIN FAIT  DISCOURS
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Le cloisonnement ou non des rŽpertoires dans la reprŽ-�š��
sentation ;
La mise en sc•ne de la forme Žcrite des langues ;�š��
Un rŽpertoire reprŽsentŽ diffŽrent du sien.�š��

Le premier crit•re, le cloisonnement, correspond aux reprŽsen-
tations du plurilinguisme diffŽrent selon les origines gŽographi-
ques. Le second nous conduira ˆ parler des modalitŽs dÕappren-
tissage des langues en vigueur dans les pays dÕorigine des Žl•ves. 
EnÞn, le troisi•me crit•re nous permettra dÕaborder les phŽnom•-
nes dÕoccultation mais aussi de projection dans lÕavenir.

RƒSULTATS : 
DES DESSINS DIVERSEMENT CLOISONNƒS

Nous avons supposŽ a priori  que les adolescents aupr•s des-
quels nous enqu•tions avaient des rŽpertoires linguistiques parti-
culi•rement contrastŽs dans les deux groupes choisis au dŽpart : 
anciennes rŽpubliques soviŽtiques et Afrique noire.

S. Lafage (1979), dans un texte dŽjˆ un peu ancien, souligne 
quÕil nÕest pas rare quÕen Afrique, une personne apprenne qua-
tre, cinq langues au cours de son existence. LÕenfant apprend en 
premier lieu sa langue ethnique (la langue de son p•re dans la 
majoritŽ des situations o• les cultures sont patriarcales et patri-
locales) puis la langue de sa m•re si elle est diffŽrente, puis les 
autres langues parlŽes dans la concession et la langue vŽhiculaire 
du pays et de la rŽgion. Dans des situations de plurilinguisme 
gŽnŽralisŽ, comme celle de Ziguinchor au SŽnŽgal (Dreyfus et 
Julliard 2005), on assiste ˆ une circulation linguistique entre les 
idiomes, il nÕy a pas de cloisonnement strict des langues dans 
les pratiques des individus. Ces phŽnom•nes de marques trans-
codiques en situation de contacts ne sont pas rŽservŽs ˆ lÕAfri-
que (LŸdi 1987) mais existent lˆ o• la pression normative nÕest 
pas tr•s forte. Les phŽnom•nes de contacts de langues et de 
marques transcodiques sÕŽtendent aussi aux langues europŽennes 
lorsquÕelles sont employŽes en situation non formelles.

DÕautre part, pour cette population, on note une rupture entre 
les usages oraux et Žcrits des langues. LÕacculturation ˆ lÕŽcrit 
que reprŽsente la migration vers la France est particuli•rement 
prŽgnante. La premi•re gŽnŽration nÕa gŽnŽralement pas ŽtŽ sco-
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larisŽe dans le pays dÕorigine ou seulement peu de temps. Ceux 
qui ont frŽquentŽ lÕŽcole ont suivi une scolarisation en fran•ais 
(plus marginalement dans dÕautres langues europŽennes) : le sys-
t•me scolaire en vigueur dans les pays dÕorigine, issu le plus sou-
vent du syst•me scolaire colonial, a ŽtŽ calquŽ sur le mod•le fran-
•ais. Pour la majoritŽ des migrants originaires dÕAfrique noire en 
France, la langue de lÕŽcrit est dÕabord le fran•ais (plus rarement 
une autre langue europŽenne) dont la ma”trise sous ses formes 
orales et Žcrites procure dŽjˆ dans le pays dÕorigine des bŽnŽÞces 
en termes dÕacc•s ˆ lÕemploi, de prestige, etc. Mais lÕŽcriture in-
ßuence lÕorganisation intellectuelle des usagers et transforme les 
rapports sociaux (Goody 1986). On en dŽduira que cette accultu-
ration ˆ lÕŽcrit ne va pas de soi pour ces populations.

On sait que lÕŽcriture a ŽtŽ introduite au sud du Sahara d•s le 
XI e si•cle par les conqu•tes arabes. Pour autant cette pratique est 
restŽe longtemps conÞnŽe ˆ des usages religieux, magiques voire 
administratifs, lÕŽcriture nÕa pas vraiment pŽnŽtrŽ profondŽment 
les sociŽtŽs. Le Mali, par exemple, reste emblŽmatique de la 
richesse de la culture orale en Afrique. AujourdÕhui encore, 
plus de la moitiŽ de la population est non alphabŽtisŽe sans que 
cela perturbe rŽellement le fonctionnement social. Il nÕen reste 
pas moins que la culture Žcrite a certainement plus pŽnŽtrŽ les 
sociŽtŽs dÕAfrique noire dans le si•cle qui vient de sÕŽcouler que 
pendant les huit si•cles prŽcŽdents.

On observe dans ce phŽnom•ne des diffŽrences fortes selon 
les pays, et ˆ lÕintŽrieur des pays entre les zones rurales et les 
zones urbaines par exemple, entre les gŽnŽrations aussi. Globa-
lement, on peut toutefois retenir pour lÕensemble de cette zone 
une rŽpartition fonctionnelle des langues et des usages dans la-
quelle on distingue trois catŽgories.

Les traits Ç oralitŽ È et Ç Žcriture È sont ŽvaluŽs par des signes 
+ ou Ñ selon lÕimportance des pratiques langagi•res orales ou 
Žcrites dans ces langues :

La premi•re catŽgorie serait constituŽe des langues afri-�š��
caines vŽhiculaires ou vernaculaires parlŽes, acquises et 
transmises oralement ainsi que dans certaines zones la 
langue europŽenne vernacularisŽe [+ + oralitŽ ; Ñ Žcri -
ture].
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La seconde contiendrait lÕarabe classique pour les musul-�š��
mans qui, ˆ lÕinverse, est appris par cÏur. Cet appren-
tissage peut permettre, assez rarement, de lire dÕautres 
textes en arabe mais ne permet pas dÕavoir une pratique 
orale de cette langue [Ñ Ñ oralitŽ, + + Žcriture]. Cette 
dimension concerne la zone sahŽlienne, il nÕy a pas de 
tradition islamique d•s que commence la grande for•t.
EnÞn, le fran•ais (ou une autre langue europŽenne) est la �š��
langue de prestige, que lÕon peut utiliser par souci dÕos-
tentation. CÕest aussi la langue de lÕŽcole, de lÕŽcrit et du 
pouvoir. La dimension Žcrite de la langue participe plei-
nement ˆ son prestige. [Ñ + oralitŽ, ++ Žcriture].

Cette rŽpartition montre une rupture forte entre les usages 
oraux et Žcrits des langues.

On peut noter quÕˆ lÕinverse, la rŽpartition des usages oraux 
et Žcrits des langues ne se retrouvent pas dans les anciennes rŽ-
publiques soviŽtiques o• la tradition Žcrite et grammaticale est 
forte et ancienne, elle concerne aussi bien le russe que dÕautres 
langues de longue tradition Žcrite (le gŽorgien par exemple). 
DÕautre part, nous ne disposons pas dÕautant dÕŽtudes approfon-
dies et documentŽes sur le plurilinguisme en vigueur dans les 
rŽgions du Caucase. La documentation est ˆ lÕinverse abondante 
sur les diffŽrentes sociolinguistiques de lÕAfrique noire (Calvet, 
1974 et passim).

On posera Ñ provisoirement Ñ la rŽpartition des langues et 
des usages suivante :

La langue du pays, langue premi•re des adolescents, lan-�š��
gue de scolarisation depuis lÕindŽpendance, langue verna-
culaire : ex gŽorgien, azŽri, ukrainien. DÕautres langues 
vernaculaires peuvent •tre parlŽes en famille : armŽnien, 
izit.
Le russe, langue vŽhiculaire, support de la culture russe �š��
en partage avec dÕautres ARS, langue dÕune partie de la 
presse, etc. Le russe est la plupart du temps appris ˆ 
lÕŽcole, et souvent langue de scolarisation ˆ c™tŽ de la 
langue nationale ;
DÕautres langues europŽennes (anglais, allemand) et le �š��
fran•ais en cours dÕacquisition.
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Dans ce cas, il nÕy a pas de rupture entre les usages oraux �š��
et Žcrits des langues.

A cette rŽpartition des langues et des usages correspond une 
reprŽsentation diffŽrente selon les adolescents. Lorsque les lan-
gues sont ˆ la fois apprises ˆ lÕŽcole et dans lÕenvironnement 
(adolescents ARS), elles sont dessinŽes cloisonnŽes alors que 
cÕest lÕinverse pour les enfants originaires dÕAfrique noire qui 
dessinent des personnages dans lesquelles les langues ne sont 
pas sŽparŽes par des cloisons. Pour les Africains, la conÞgura-
tion la plus rŽpandue dans les dessins est la suivante : langue(s) 
vernaculaire(s), langue(s) vŽhiculaire(s), fran•ais. On a retrouvŽ 
cette conÞguration chez six adolescents originaires dÕAfrique de 
lÕOuest mais de pays diffŽrents :

Aminata, GuinŽe : poular, soussou, fran•ais
Mamadou, GuinŽe : poular, soussou, fran•ais
Fatoumata, Mali : soninkŽ, bambara, fran•ais
Abou, SŽnŽgal : wolof, fran•ais (le wolof est la langue de 

lÕethnie wolof et le vŽhiculaire du pays).
Ousmane, SŽnŽgal et France, poular, wolof, anglais, fran•ais 

(analysŽ plus bas)
A•ssatou (ci-dessous).
Ces trois pays appartiennent ˆ la m•me aire culturelle qui a 

connu une rŽsistance importante ˆ la colonisation et ˆ lÕaccultu-
ration qui en rŽsulte. Sur le plan linguistique cela se traduit par 
lÕexistence de grandes langues vŽhiculaires transnationales ap-
partenant ˆ deux grands groupes linguistiques : mandŽ (bambara/
dyula, soussou) et ouest-atlantiques (wolof et dans une moindre 
mesure poular). Le fran•ais, malgrŽ ses fonctions ofÞcielles, a 
un corpus faible.

Les adolescents viennent de milieux diffŽrents : paysan pour 
Mamadou et Aminata, Žlite urbaine pour Fatoumata qui a ŽtŽ 
scolarisŽe en Žcole privŽe au Mali ; populaire urbain pour Abou. 
Les origines sociales nÕaffectent pas ici la reprŽsentation graphi-
que, lÕaire culturelle est plus importante. JÕai choisi le dessin3 
dÕA•ssatou comme emblŽmatique de cette catŽgorie.

A•ssatou, 13 ans, a ŽtŽ scolarisŽe bri•vement au SŽnŽgal avant 
sa venue en France. Les langues ont donc ŽtŽ apprises dans cet 

3 Je nÕai reproduit quÕun seul dessin pour des raisons dÕŽdition. JÕai choisi 
celui qui Žtait dessinŽ au crayon donc le plus facilement reproductible.
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ordre : soninkŽ (vernaculaire), wolof (langue vŽhiculaire du SŽnŽ-
gal), fran•ais (langue ofÞcielle et de scolarisation au SŽnŽgal).

Il me semble que lÕabsence de sŽparation entre les langues 
dans les dessins correspond ˆ la conscience des contacts de lan-
gues existant en Afrique dÕune part, au moindre bouleversement 
dans les usages langagiers dÕautre part. CÕest que pour ces Žl•-
ves, la migration vers la France ne reprŽsente pas une rupture 
absolue du point de vue des usages langagiers. Ces adolescents 
pratiquaient la langue vernaculaire en famille et Žventuellement 
dans le village pour les ruraux, la langue vŽhiculaire avec les 
autres groupes et le fran•ais ˆ lÕŽcole. DŽsormais, le fran•ais 
devient ˆ la fois la langue de lÕenvironnement en plus de la lan-
gue de lÕŽcole, le vernaculaire continue ˆ •tre parlŽ en famille. 
CÕest donc lÕemploi de la langue vŽhiculaire qui rŽgresse le 
plus, notamment pour les adolescents qui vivaient en ville.

Pour certains dÕentre eux, les exigences en fran•ais Žcrit 
comme oral ont beaucoup augmentŽ : les deux adolescents gui-
nŽens (Aminata et Mamadou) nous ont expliquŽ que le soussou 
et le poular Žtaient employŽs conjointement avec le fran•ais en 
classe lorsquÕils Žtaient en GuinŽe. Mais pour dÕautres, au SŽ-
nŽgal ou au Mali (Abou, A•ssatou, Fatoumata), le fran•ais Žtait 
dŽjˆ la langue de scolarisation alors que le syst•me scolaire dans 
le pays a ŽtŽ largement inspirŽ par le mod•le fran•ais en vigueur 
dans les annŽes soixante. Ce qui nÕexclut pas toutefois lÕemploi 
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des langues locales dans les classes. EnÞn, certains collŽgiens 
ont frŽquentŽ des Žcoles privŽes prestigieuses dans le pays dÕori-
gine, les programmes de celles-ci sont clairement calquŽs sur le 
syst•me scolaire fran•ais actuel. Pour ces adolescents, le pas-
sage en classe dÕaccueil est de courte durŽe. Il permet ˆ lÕado-
lescent de soufßer un peu dans une structure plus protŽgŽe, le 
temps de sÕadapter ˆ son nouveau pays. On le voit, ˆ lÕintŽrieur 
du groupe dÕadolescents originaires des pays francophones, il 
nÕy a pas dÕhomogŽnŽitŽ entre les Žl•ves quant ˆ lÕexposition au 
fran•ais et la maitrise de celui-ci sous ses formes orales et Žcri-
tes, dialectalisŽes ou non.

La reprŽsentation non cloisonnŽe des rŽpertoires nÕest pas rŽ-
servŽe aux Žl•ves venant de pays francophones. Nous en avons 
un exemple avec Antonio, originaire dÕAngola, pays lusophone 
qui dessine les langues comme Žtant compl•tement mŽlangŽes.

On peut utiliser lÕimage de la pelote de laine, utilisŽe par un 
chaton pour jouer, pour dŽcrire son dessin. La premi•re langue 
acquise dÕun c™tŽ, la langue du pays de rŽsidence et de scolari-
sation de lÕautre semble tout de m•me occuper des espaces par-
ticuliers. Son dessin est lŽgendŽ de gauche ˆ droite : guibondon, 
spaol, portuge, aubundu, digala, France. Lors de lÕentretien, 
il commente son dessin en expliquant que les lŽgendes de gau-
che ˆ droite correspondent ˆ lÕordre dÕacquisition des langues. 
DÕabord le kikongo acquis dans sa petite enfance en famille, 
puis lÕespagnol appris lors dÕun sŽjour en Espagne avec sa m•re 
quand il avait cinq ans. De retour en Angola au bout dÕun an, 
il est scolarisŽ en portugais et apprend le mbundu, langue vŽ-
hiculaire de Luanda puis le lingala grand vŽhiculaire dÕAfrique 
centrale (Angola mais aussi Congo Brazzaville et Kinshasa). Ces 
deux langues ont ŽtŽ apprises pour les m•mes raisons : commu-
niquer avec ses camarades dans la cour ou le quartier. A treize 
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