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RŽsumŽ :  
Cette contribution retrace une recherche-action-formation ayant comme finalitŽ la co-
construction de dŽmarches portfolio plurilingues  prenant en compte, valorisant et didactisant 
le plurilinguisme au plus pr•s des acteurs aux Antilles fran•aises. Dans ce contexte particulier, 
quels r™les lÕŽcole et la formation des enseignants ont-elles ˆ jouer en termes de responsabilitŽ 
sociale vis-ˆ -vis des langues en gŽnŽral et de celles issues de la colonisation et de 
lÕimmigration en particulier ? Les visŽes praxŽologiques et Žthiques de ce travail sont de deux 
ordres : 1) impliquer les acteurs afin de co-construire avec eux une dŽmarche Žducative 
adaptŽe aux spŽcificitŽs des contextes bi/plurilingues ; 2) voir en quoi une dŽmarche portfolio 
peut constituer une mŽdiation formative dans le champ du plurilinguisme et de lÕinterculturel. 
Les problŽmatiques de lÕŽthique et de la responsabilitŽ de lÕinstitution scolaire et de ses 
reprŽsentants vis-ˆ -vis des langues sont ici centrales.  
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Abstract :  
This contribution traces a research-action-training whose aim is the co-construction of 
multilingual portfolio approaches taking into account, enhancing and teaching the 
plurilingualism closest to the actors in the French West Indies. In this particular context, what 
roles do schools and teacher training have to play in terms of social responsibility with regard 
to languages in general and those arising from colonization and immigration in particular? 
The praxeological and ethical aims of this work are two fold: 1) to involve the actors in order 
to co-construct with them an educational approach adapted to the specificities of 
bi/plurilingual contexts; 2) to see how a portfolio approach can constitute formative mediation 
in the field of plurilingualism and interculturality. The problems of the ethics and the 
responsibility of the school institution and its representatives with regard to languages are 
central here.  
 

-------------------------------- 
 
Analyse sociolinguistique et didactique du contexte de la recherche  
 
La Guadeloupe est une rŽgion monodŽpartementale fran•aise dÕOutre-mer situŽe dans la 
Cara•be, ŽloignŽe de pr•s de 7000 km de la France hexagonale et appartenant ˆ lÕarchipel des 
Petites Antilles. Ce territoire insulaire et archipŽlagique prŽsente un contexte sociolinguistique 
particulier, o• deux langues vivantes coexistent, le fran•ais, langue nationale et le crŽole, 
langue rŽgionale. Apr•s avoir ŽtŽ longtemps considŽrŽ comme un patois ou un parler 
infŽrieur, le crŽole guadeloupŽen fait dŽsormais lÕobjet dÕune indŽniable reconnaissance par 
ses locuteurs et est devenu en 2001 une langue rŽgionale de France. Ainsi, la Guadeloupe 
prŽsente un contexte sociolinguistique qualifiŽ dÕendolingue et de bilingue (De Pietro, 1988 ; 
Giraud, Gani et Manesse, 1992) dans lequel le fran•ais et le crŽole coexistent avec une grande 
vitalitŽ (BernabŽ, 1997 ; Chaudenson, 1992). On ne peut plus ˆ proprement parler de diglossie 
(Ferguson, 1959, 1991), mais plut™t dÕune bi-pluriglossie, telle que dŽfinie par Ledegen 
(2002) en tant que situation dans laquelle les bi-plurilingues vivent de mani•re moins stricte la 
pratique des deux langues en prŽsence et manient le mŽlange de langues de fa•on ludique, 
pragmatique et identitaire. Les locuteurs guadeloupŽens pratiquent actuellement moins une 
utilisation spŽcifique des langues en fonction des contextes officiels ou informels quÕun parler 
bilingue quÕils ajustent en fonction des situations de communication, du contenu des Žchanges 
et des locuteurs en prŽsence.  
 
Depuis lÕentrŽe progressive du crŽole ˆ lÕŽcole en 2001, on peut considŽrer le fran•ais et le 
crŽole comme deux langues officielles et de scolarisation. Les domaines dÕemploi de chaque 
langue, leur complŽmentaritŽ et leur imbrication ne cessent dÕŽvoluer ; leur usage alternŽ et 
mŽlangŽ est courant, dans les conversations privŽes ou publiques, ainsi que dans les mŽdias 
tŽlŽvisŽs et radiophoniques. Certaines pratiques peuvent •tre qualifiŽes de mŽlanges de 
langues, dÕinterlectes (Prudent, 1981), dÕentre-les-langues (Robillard, 2001), de variŽtŽs de 
fran•ais rŽgional ou, tout simplement, de guadeloupŽen (Prudent, 2013). Cette situation 
sociolinguistique est marquŽe par le passage dÕune langue ˆ lÕautre dans une conversation, un 
discours ou une phrase, des conflits linguistiques ordinaires et caractŽristiques de tout 
contexte multilingue (Cadet et GuŽrin, 2012 ; Spa‘th, 2010), et le dŽveloppement dÕun 
bilinguisme chez une grande majoritŽ de la population, avec des compŽtences variŽes dans 
chacune des deux langues. On peut parler de compŽtences bilingues partielles, telles que 
dŽfinies par le Conseil de lÕEurope en 2001. En effet, le fran•ais est standardisŽ et appris de 
mani•re formelle ˆ lÕŽcole, tandis que le crŽole est en voie de standardisation et appris en 
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situation informelle et principalement ˆ lÕoral. De fait, les personnes ont souvent des 
compŽtences orales en crŽole et, en fran•ais, des compŽtences tant ˆ lÕoral quÕˆ lÕŽcrit. On ne 
parlera pas ici de bilittŽratie, mais bien de bilingualitŽ (Hamers et Blanc, 1983). Ë noter 
quÕenviron 10% des Žl•ves du primaire et du secondaire bŽnŽficient actuellement dÕun 
enseignement optionnel du crŽole : une heure supplŽmentaire par semaine dans le cadre des 
LCR (langues et cultures rŽgionales), sachant que seuls les Žl•ves ayant fait ce choix dÕoption 
peuvent assister ˆ cet enseignement.  
 
Le contact entre le fran•ais et le crŽole dans le contexte guadeloupŽen est liŽ ˆ lÕhistoire 
coloniale et esclavagiste de ce territoire et, encore aujourdÕhui, les mentalitŽs ne sont pas 
toujours ouvertes au plurilinguisme, le crŽole Žtant parfois encore considŽrŽ par certains 
parents comme un obstacle aux apprentissages et ˆ la promotion sociale. La rŽussite scolaire 
passant essentiellement par lÕacquisition du fran•ais, la population oriente son Žducation en ce 
sens et le crŽole ne fait pas souvent lÕobjet dÕune attention particuli•re en termes 
dÕapprentissage formel. En rŽsumŽ, si lÕusage du crŽole est de plus en plus dŽcomplexŽ, son 
emploi dans lÕenceinte scolaire reste encore conflictuel, tant pour les enseignants et les Žl•ves 
que pour les parents (Jeannot-Fourcaud et Anciaux, 2015). Cela est Žgalement dž au poids de 
lÕidŽologie monolingue et de lÕhŽgŽmonie du fran•ais dans le syst•me Žducatif fran•ais. Sans 
•tre interdite ˆ lÕŽcole, la langue crŽole est bien souvent considŽrŽe comme un frein ou un 
obstacle et rarement comme un atout ou une richesse pour les apprentissages scolaires. Cette 
situation provoque des phŽnom•nes dÕinsŽcuritŽ linguistique chez les Žl•ves, ce qui 
expliquerait en partie les diffŽrences importantes constatŽes au niveau des rŽsultats scolaires 
entre les quatre acadŽmies des dŽpartements dÕOutre-Mer (Guadeloupe, Guyane, Martinique 
et La RŽunion), et celles des autres acadŽmies de France hexagonale. En effet, les Žvaluations 
nationales de rentrŽe passŽes par les Žl•ves de CE2 et de 6•me ont situŽ ces quatre acadŽmies 
des DOM parmi les moins performantes (Arneton, BocŽran et Flieller, 2013). 
 
Lambert-FŽlix Prudent, lors du colloque national Ç Enseigner lÕOutre-mer, enseigner en 
Outre-mer È qui sÕest tenu ˆ Paris les 17 et 18 mai 2011, soulignait les difficultŽs 
linguistiques et sociolinguistiques que doivent surmonter les Žl•ves des outremers :  

Ç Les quatre DŽpartements fran•ais dÕOutre-Mer prŽsentent les rŽsultats 
scolaires les plus prŽoccupants de lÕensemble national. Il suffit de consulter les 
Žvaluations effectuŽes dans le Premier DegrŽ, dÕexaminer les statistiques des 
cohortes du Cours PrŽparatoire ˆ la Terminale, de comparer les rŽsultats aux 
examens et concours par AcadŽmies ou, pire encore, de questionner les taux 
dÕillettrisme dŽpartementaux, la conclusion tombe dÕelle-m•me : lÕŽcole 
dÕOutre-Mer conna”t de graves difficultŽs et produit de lÕŽchec significatif (É). 
Les Žl•ves font moins bien que leurs camarades de lÕHexagone dans toutes les 
mati•res gŽnŽrales, mais cÕest bien en fran•ais que cela se passe mal È1.  

 
En quoi lÕŽveil ˆ la diversitŽ, dŽsormais conseillŽ par les textes officiels de lÕŽducation 
nationale d•s la maternelle, pourrait-il apporter des rŽponses ˆ ces situations dÕŽchec ? En 
effet, Ç ˆ partir de la moyenne section, (les enfants) vont dŽcouvrir lÕexistence de langues, 
parfois tr•s diffŽrentes de celles quÕils connaissent. Dans des situations ludiques (jeux, 
comptines...) ou auxquelles ils peuvent donner du sens (DVD dÕhistoires connues par 
exemple), ils prennent conscience que la communication peut passer par dÕautres langues que 
le fran•ais : par exemple les langues rŽgionales, les langues Žtrang•res et la langue des 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
1 ConfŽrence disponible en ligne : onl.inrp.fr/ONL/travauxthematiques/multilinguisme-
et.../LF_Prudent_pour_INRP.doc ou cache.media.eduscol.education.fr/file/.../24/.../Outre-mer-Tassius-
2011_188242.pdf. ConsultŽ le 28/07/2016.  
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signes fran•aise (LSF). Les ambitions sont modestes, mais les essais que les enfants sont 
amenŽs ˆ faire, notamment pour rŽpŽter certains ŽlŽments, doivent •tre conduits avec une 
certaine rigueur È (Extrait du Programme de lÕŽcole maternelle, 2015 : 7-19).  
 
Avec dÕautres enseignants-chercheurs et formateurs de lÕESPE de Guadeloupe, nous nous 
impliquons dans lÕŽlaboration, le suivi et lÕŽvaluation de dispositifs (comme celui des classes 
bilingues fran•ais-crŽole ˆ lÕŽcole primaire, en partenariat avec le Rectorat de lÕacadŽmie), 
dans lÕorganisation de sŽminaires ˆ destination des Žtudiants et dans des contenus de 
formation qui abordent les questions dÕinsŽcuritŽ linguistique, de pŽdagogie de la variation 
(Prudent, 2005), de didactique du plurilinguisme (Candelier, 2008) notamment avec les futurs 
enseignants de lÕŽcole primaire. La collaboration scientifique que nous avons nouŽe entre 
nous et nos deux Žquipes de recherche (CRREF2  et DILTEC3) et dont est issue la prŽsente 
contribution, sÕinscrit dans cette volontŽ dÕapporter des rŽponses en mati•re de prise en 
compte et de didactisation du plurilinguisme dans le cadre scolaire. 
 
La recherche-action-formation : une mŽdiation entre prescriptions 
politiques, enseignants et sciences humaines 
 
Si, comme le rappelaient les organisateurs du Colloque DILTEC dont ce numŽro est le 
prolongement, Ç la problŽmatique de lÕŽthique et de la responsabilitŽ jalonne le champ de la 
didactique des langues depuis que cette derni•re est clairement apparue sur la sc•ne de 
lÕaction sociale et politique ˆ la fin des annŽes 1980 È, quÕen est-il des liens entre les termes 
soulignŽs, dans un contexte spŽcifique : le contexte antillais ? Un contexte dans lequel cette 
analyse menŽe d•s 1993 par le psychosociologue Eug•ne Enriquez rŽsonne de mani•re 
particuli•rement vive, notamment dans les domaines de lÕŽducation et de la formation : 

Ç nos sociŽtŽs, ainsi que les institutions et les organisations qui les composent, 
nÕapparaissent plus aux sujets individuels et collectifs comme Žtant lŽgitimes. La 
dŽfiance sÕexerce aussi bien vis-ˆ -vis de lÕƒtat, jugŽ incapable de proposer un 
grand dessein et dÕassurer le dŽveloppement Žconomique et social, que des 
principales institutions Žducatives, thŽrapeutiques et carcŽrales qui assurent la 
rŽgulation sociale dans son ensemble È (Enriquez, 1993 : 26). 

 
LÕun des signes de ce malaise ou encore de ce dŽficit de mŽdiations entre les institutions et la 
sociŽtŽ appara”t prŽcisŽment dans la question de lÕenseignement-apprentissage des langues. 
On synthŽtisera cette question, transversale ˆ lÕOutre-Mer fran•ais, de la fa•on suivante : 
Ç comment concilier plusieurs langues dans une seule et m•me Žcole ? Comment les 
amŽnager, les enseigner et travailler au dŽveloppement effectif de leurs locuteurs ? È (Prudent, 
Tupin et Wharton, 2005 : 2). Une question vive, car comme cela a ŽtŽ avancŽ un peu plus 
haut, les consŽquences de ce dŽcalage entre langues de la sociŽtŽ (et de la famille) et langues 
de lÕŽcole sont extr•mement prŽoccupantes en Guadeloupe. Cette rŽgion constitue donc ˆ nos 
yeux, un vŽritable laboratoire pour Žlaborer, non sans t‰tonnements, doutes et 
questionnements, une position Žthique et politique en didactique des langues. Car si la prise 
en compte des langues des apprenants dans lÕenseignement (en gŽnŽral) et dans 
lÕenseignement des langues en particulier, soul•ve des questions Žthiques majeures en France 
mŽtropolitaine, cette prise en compte rel•ve, en Outre-Mer de lÕurgence sociale. En effet, dans 
ce contexte, les enjeux Žthiques concernent dÕune part, le fondement des normes linguistiques 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
2 Le Centre de Recherches et de Ressources en ƒducation et Formation (EA-4538) est un laboratoire de 
recherche en Sciences de lÕŽducation de lÕUniversitŽ des Antilles basŽ ˆ lÕESPE de lÕacadŽmie de Guadeloupe. 
3 LÕŽquipe dÕaccueil  Didactique des Langues, des Textes et des Cultures rŽunit principalement les enseignants-
chercheurs du dŽpartement FLE de lÕUniversitŽ Sorbonne-Nouvelle Paris 3. 
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de communication en vigueur et, dÕautre part, une possible Žducation plurilingue et 
interculturelle. Il convient donc de dŽbattre en toute libertŽ de la responsabilitŽ Žducative des 
acteurs du syst•me scolaire et des finalitŽs de lÕaction pŽdagogique des enseignants. Ce dŽbat 
participe, nous en sommes convaincus, de la construction de nouvelles normes et des choix 
pŽdagogiques mis en Ïuvre. Si Iglesias-Philippot (2013) distingue une Žthique 
professionnelle et une Žthique disciplinaire chez les enseignants de langues, Antier (2013), en 
analysant des discours dÕenseignants de langues sur leur pratique, a relevŽ six dimensions 
dans lÕŽthique professionnelle : les dimensions identitaires, politiques, mercantiles, 
axiologiques, interculturelles et mŽthodologiques. Les entretiens menŽs dans le cadre de notre 
recherche nous ont conduit ˆ identifier certaines de ces dimensions dans la parole des 
praticiens et ˆ privilŽgier une perspective rŽflexive sur la plupart dÕentre elles. Non seulement 
nous partageons avec Le Moigne, (2005), la conviction selon laquelle la didactique des 
langues et des cultures nÕest pas une activitŽ neutre, mais nous sommes Žgalement proches de 
la discussion menŽe par Morin (2000) sur lÕanthropo-Žthique qui correspond ˆ la prise de 
conscience Žcologique, ˆ la comprŽhension des interdŽpendances synchroniques entre les 
groupes humains et diachroniques entre les gŽnŽrations. Ceci est au cÏur de notre 
intervention et de nos discussions sur la gestion de la diversitŽ et des conflits 
sociolinguistiques en Outre-Mer. CÕest donc en associant formation, action, libertŽ 
dÕexpression et dÕopinion, que nous entendons former des enseignants plus autonomes dans 
leur agir Žthique.  
 
Nous nous sommes efforcŽs, d•s le dŽbut, de tisser ces liens entre les dimensions 
praxŽologiques et mŽthodologiques, ŽpistŽmiques et Žthiques de notre action. En effet, une 
demande socio-Žducative nous a ŽtŽ adressŽe afin que nous apportions des rŽponses (qui, dans 
notre dŽmarche, deviendront des mŽdiations) concr•tes ˆ des questions vives. En clair, un 
acteur de terrain, conseiller pŽdagogique en langue vivante rŽgionale et responsable des 
classes bilingues ˆ lÕŽcole primaire en Guadeloupe nous a dÕabord invitŽs en tant quÕexperts, ˆ 
travailler avec lui sur lÕŽducation plurilingue dans le cadre dÕune session de formation 
continue ˆ destination dÕune quinzaine dÕenseignants rŽfŽrents en langue vivante rŽgionale 
crŽole et en classes bilingues fran•ais-crŽole. Cette formation a eu lieu sous lÕŽgide de la 
Mission des Langues Vivantes du Rectorat de la Guadeloupe. Plut™t que de rŽpondre ˆ cette 
invitation en livrant des outils con•us en mŽtropole dans le sillage des politiques linguistiques 
et Žducative europŽennes, nous avons proposŽ une premi•re recherche-action-formation 
incluant le co-pilotage de la formation des enseignants, lÕŽlaboration collaborative de 
ressources pŽdagogiques et didactiques ainsi quÕune collecte de donnŽes (qui devait 
permettre, par la suite, de nourrir un dŽbat scientifique sur lÕensemble de la dŽmarche). 
 
Adopter une position dÕintervenants Žthiques et responsables a consistŽ pour nous, ˆ effectuer 
un choix fondamental : celui de crŽer et de pŽrenniser un rŽseau pluridisciplinaire et 
coopŽratif, impliquant lÕensemble de nos interlocuteurs, ˆ paritŽ. Ce choix nous a conduit, en 
premier lieu, ˆ prendre le temps dÕŽlaborer une convention de recherche entre nos deux 
laboratoires4. Deuxi•mement, en intitulant cette convention Co-construire une dŽmarche 
portfolio plurilingue contextualisŽe aux Antilles fran•aises, nous affirmions la finalitŽ 
didactique de ce projet : permettre une prise de conscience de la pluralitŽ des rŽpertoires 
plurilingues des apprenants tant par les Žl•ves que par les enseignants, tout en permettant 
lÕarticulation avec lÕacquisition de savoirs scolaires de diffŽrentes natures. 
 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
4 Cette convention a ŽtŽ signŽe par les directeurs de nos deux laboratoires : ValŽrie Spa‘th pour lÕEA 288 
DILTEC et Antoine Delcroix pour lÕEA 4538 CRREF, au sein de nos deux institutions : lÕUniversitŽ des Antilles 
et lÕUniversitŽ Sorbonne Nouvelle-Paris 3.  
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Forts de cette premi•re approche du terrain, nous avons sensibilisŽ plusieurs responsables du 
Rectorat de lÕacadŽmie de la Guadeloupe et du CASNAV. Au cours de nos entretiens avec ces 
derniers, une nouvelle demande de formation-action a ŽtŽ progressivement co-ŽlaborŽe pour 
la pŽriode 2016-2017 : Ç Comment accompagner les Žl•ves crŽolophones et allophones vers la 
rŽussite dans les disciplines scolaires en utilisant la diversitŽ linguistique et culturelle de la 
classe ? È. Trois modules de formation ont alors ŽtŽ mis en place dans le cadre des activitŽs du 
CASNAV antillais permettant ˆ une cinquantaine dÕenseignants (professeurs en UPE2A5 et 
enseignants de LVR6 en Guadeloupe et ˆ Saint-Martin) de travailler avec nous ˆ lÕŽlaboration 
de rŽponses. De plus, nous avons encouragŽ lÕinsertion de certains de ces enseignants dans 
nos masters respectifs (Master ˆ distance en didactique du FLE7 et langues du Monde au 
dŽpartement FLE avec lÕENEAD8  de Paris 3 et/ou master MEEF9  ˆ lÕESPE de la 
Guadeloupe). 
 
CÕest ainsi quÕun nombre plus important dÕenseignants de fran•ais et de crŽole, et de 
dŽcideurs dans les domaines de lÕŽducation et de la formation, sont progressivement associŽs. 
Notre stratŽgie dÕintervention consiste ˆ prendre en compte la diversitŽ disciplinaire de nos 
interlocuteurs (rŽfŽrents LVR et professeurs en classes bilingues, puis professeurs en UPE2A 
et enseignants de LVR), en offrant un dispositif de formation privilŽgiant une vision 
transversale de la formation ˆ lÕŽducation plurilingue Ð et/ou en contexte plurilingue Ð, avec, 
comme objectif praxŽologique, de dŽvelopper des compŽtences et des outils transversaux sur 
trois terrains : langues et cultures rŽgionales, classes bilingues et UPE2A de Guadeloupe et 
Saint-Martin. Plut™t que de segmenter et cloisonner chacun de ces terrains dÕintervention, 
nous avons choisi de penser ensemble une didactique du plurilinguisme en contexte(s) 
antillais. 
 
Dans ce but, nous avons proposŽ ˆ ces praticiens experts de leurs disciplines (le fran•ais, le 
crŽole), mais nŽanmoins demandeurs dÕautres pratiques, de sÕapproprier un cadre notionnel et 
pŽdagogique constituŽ ˆ partir de ce qui, en sciences humaines, peut leur permettre de mieux 
prendre en compte deux types de ressources plurilingues : dÕabord les leurs, puis celles des 
apprenants. En combinant une orientation Žcologique (se situer au plus pr•s de chaque 
situation de classe) avec les approches plurielles (Candelier, 2008), il nous paraissait possible 
de les accompagner vers la conscientisation et lÕactivation de leurs ressources subjectives 
pour faire face ˆ des situations quÕils abordent souvent en nÕayant pas trouvŽ de rŽponses 
satisfaisantes dans leurs formations antŽrieures, y compris dans la pŽdagogie diffŽrenciŽe. 
Nous sommes en effet convaincus que lÕenseignant animŽ dÕune volontŽ dÕancrer ses 
pratiques Ç dans une orientation Žcologique ne peut pas sÕappuyer sur des canons classiques 
au sein desquels la question du contact affinitaire nÕest pas traitŽe (didactique du FLE, 
didactique du FLSÉÈ (Tupin et Wharton, 2009 : 75). Par ailleurs, formuler des propositions 
pour une didactique des langues qui prenne en charge lÕensemble du rŽpertoire de lÕŽl•ve, 
Ç bouscule les dŽmarches habituelles de cloisonnement scolaire des langues È (Tupin et 
Wharton, 2009 : 75). Par consŽquent, il  relevait de notre responsabilitŽ de familiariser ces 
praticiens ˆ une approche rŽflexive doublement ancrŽe : en sciences humaines et dans leurs 
praxis10. Ce double ancrage permet de faire de chacun des protagonistes un praticien-rŽflexif 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
5 UnitŽ pŽdagogique pour ƒl•ves Allophones Arrivant. 
6 Langue Vivante RŽgionale. 
7 Fran•ais Langue ƒtrang•re. 
8 Enseignement NumŽrique Et Ë Distance. 
9 MŽtiers de lÕEnseignement, de lÕƒducation, et de la Formation. 
10 Pour nous, ˆ la suite de Feldman et Canter-Kohn (2000 : 14-15), la rŽflexivitŽ se trouve en lien direct avec le 
dŽveloppement des sciences humaines et sociales et, en lÕoccurrence, avec la mise au travail contextualisŽe et 



! ( !

autonome, capable de conduire ses propres Žl•ves vers la reconnaissance mutuelle et la 
valorisation rŽciproque de leurs rŽpertoires plurilingues/pluriculturels dans- et hors de- la 
classe. 
 
D•s lors, lÕoriginalitŽ de notre approche rŽside dans le fait de co-construire un espace de 
formation Žthique et responsable qui sÕapparente ˆ une mŽdiation entendue comme rŽduction 
de la distance entre trois p™les. Premi•rement, le p™le des prescriptions (ˆ lÕimage de lÕextrait 
du Programme de lÕŽcole maternelle, citŽ plus haut, parmi dÕautres discours prescriptifs), 
deuxi•mement, le p™le des outils dŽjˆ constituŽs en Europe, dans le champ du FLE/FLS mais 
Žgalement dans celui des approches plurielles (en relation avec lÕidŽal de la politique 
Žducative interculturelle dans le cadre de la construction europŽenne), et troisi•mement le 
p™le du dŽjˆ-lˆ, cÕest-ˆ -dire les savoirs thŽoriques, expŽrientiels et les savoirs dÕaction des 
enseignants des deux langues (fran•ais, crŽole). Or, rŽduire la distance entre ces trois p™les 
rel•ve dÕun vŽritable dŽfi.  
 
Relever le dŽfi : via une dŽmarche portfolio plurilingue ? 
 
Depuis la fin des annŽes 1980, un paradigme en Žducation, fondŽ sur le rapport au savoir,  
lÕapprentissage significatif, la co-construction des savoirs par les apprenants eux-m•mes et la 
connaissance par lÕapprenant de ses propres modes dÕapprentissage pour mieux les gŽrer, 
modifie (jusquÕˆ Ç inverser È) les pratiques enseignantes. En tant quÕenseignants-chercheurs 
et formateurs, il est devenu prioritaire ˆ nos yeux dÕaccompagner les enseignants vers 
lÕexpŽrienciation des outils quÕils implanteront dans leur classe, et la conscientisation de leurs 
propres processus dÕapprentissage et/ou de formation (biographie langagi•re, biographie 
formative). CÕest ainsi que, loin dÕinciter les enseignants guadeloupŽens ˆ mettre en Ïuvre un 
outil standard du type Portfolio EuropŽen des langues (dŽsormais PEL), il sÕagit de co-
construire le sens quÕun outil de type Portfolio des langues et du plurilinguisme peut avoir 
pour eux, dans leur prise en compte de la pluralitŽ ˆ lÕŽcole, et de les inviter ˆ en faire de 
m•me aupr•s de leurs apprenants.  
 
En effet, face ˆ la rŽduction dÕun certain nombre de PEL ˆ un millefeuille de compŽtences et 
dÕhabiletŽs ˆ Žvaluer, nous proposons une dŽmarche socioconstructiviste sur divers terrains 
(formation de formateurs de la Mairie de Paris, formation dÕŽtudiants de Master11, par 
exemple). Poursuivant en cela la rŽflexion critique proposŽe d•s 2004 par Zarate et Gohard-
Radenkovic qui envisageaient de remplacer la notion de grille dÕauto-Žvaluation 
(omniprŽsente dans le Cadre commun europŽen des langues et les PEL) par celle plus juste de 
carte12, nous avons expŽrimentŽ et thŽorisŽ des dŽmarches portfolio qui incitent le sujet 
plurilingue/pluriculturel ˆ reconna”tre les ŽlŽments constitutifs dÕun cheminement et dÕune 
cartographie identitaire plut™t quÕˆ auto-Žvaluer, en les dŽcoupant par niveaux, un ensemble 
de compŽtences interculturelles. Peut alors •tre reconnu, Ç le caract•re imprŽvisible et unique 
du parcours identitaire, (...) de ceux qui traversent des sociŽtŽs, contournent le conformisme 
social, inventent des stratŽgies dÕadaptation, participent au mŽtissage et ˆ la dynamique de 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
historicisŽe dÕun certain nombre de thŽories et de notions dŽveloppŽes en didactique des langues et du 
plurilinguisme. 
11 Voir par ex. MoliniŽ (2009) et recherche-action FARR (Formation et Accompagnement ˆ la RŽflexivitŽ dans 
la recherche), menŽe ˆ Paris 3 avec le concours de lÕaxe DILFOP du DILTEC.!
12 Ce choix Žtait dŽfendu de la fa•on suivante : Ç La ÒcarteÓ met en place un mod•le dÕemblŽe individualisŽ, 
indŽpendant de la morale et de lÕidŽologie, rŽponse souple ˆ lÕinfini kalŽidoscope des identitŽs individuelles. 
Carte qui (É) rend visibles les choix ; carte qui livre une lecture explicite des circulations gŽographiques dans 
un espace gŽographique arpentŽ ; carte subjective qui met en lumi•re des interprŽtations crŽatives È (Zarate et 
Gohard-Radenkovic, 2004 : 6). 



! ) !

lÕŽvolution des valeurs È (Zarate et Gohard-Radenkovic, 2004 : 4). Sont prises en compte, les 
variations individuelles, familiales et sociŽtales qui marquent ces parcours et lÕinfinie variŽtŽ 
des combinatoires identitaires, en synchronie et en diachronie. Pour transformer la pluralitŽ en 
paradigme Žducatif, cÕest clairement le type de dŽmarche rŽflexive et critique que nous 
proposons aux enseignants guadeloupŽens : 

- comprendre quelques-uns des ressorts de leur propre pluralitŽ et de celle de leurs 
Žl•ves ; 

- comprendre ˆ la fois Ç intimement È et collectivement en quoi cette pluralitŽ 
assumŽe peut devenir un ressort didactique et un enjeu Žthique pour chaque classe ; 

- dŽcouvrir un certain nombre dÕoutils provenant de travaux ŽlaborŽs en Europe 
(Eveil aux langues, ELODIL, par exemple) dans une visŽe de contextualisation (et 
non de transfert plaquŽ). 

 
Vivre, reconna”tre et questionner lÕexpŽrience plurilingue via lÕentretien de 
comprŽhension 
 
Au fil de travaux menŽs en formation initiale (MoliniŽ, 2013) et continue (MoliniŽ et Vicher, 
2011) dÕenseignants de FLE, FLS13 ou FLI14, nous avons con•u des portfolio de formation 
professionnelle, entre pairs, autour de trois fonctions : comme instrument rŽflexif, comme 
mode de socialisation et comme mode de construction identitaire. Ces trois fonctions sont 
nŽcessaires d•s lors quÕil sÕagit dÕaccompagner des enseignants dÕune langue (ici, le fran•ais 
et le crŽole) vers le fait de repenser leur enseignement dÕun point de vue disciplinaire et 
Žthique sur des terrains Žducatifs dans lesquels les apprenants (guadeloupŽens, mŽtropolitains, 
ha•tiens, dominiquais, dominicains, saint-martinois, notamment) : 

- sont plus ou moins hŽritiers dÕun rŽpertoire plurilingue et dÕun capital de mobilitŽs ; 
- entendent des rŽcits tŽmoignant de mobilitŽs passŽes et prŽsentes, de projets 

migratoires ˆ venir et dÕallers/retours pendulaires entre ”les, entre dŽpartements et 
mŽtropoles ; 

- Žvoluent dans des contextes totalement plurilingues dans lesquels ils vivent eux-
m•mes des processus dÕacculturation et de mŽtissages linguistiques et transculturels, 
processus ˆ nuancer selon les caractŽristiques des publics, leur biographie et leur 
rŽpertoire langagier, leur rapport ˆ a langue fran•aise et leur contact avec dÕautres 
langues en prŽsence. 

 
Nous avons conduit les enseignants ˆ faire quelque chose de cette complexitŽ et ˆ dŽvelopper 
une conscience de soi bi/plurilingue ˆ partir de leurs parcours scolaire, familial et expŽrientiel. 
Il sÕagissait de leur faire repŽrer, dans leur propre histoire langagi•re, lÕexistence de 
ruptures/continuitŽs entre apprentissages expŽrientiels et apprentissages scolaires des langues 
en contexte post-colonial (MoliniŽ, 2016) et multilingue. Cette mise en lien entre 
connaissance de soi et Žthique de lÕaction repose sur une conception de lÕidentitŽ comme co-
Žlaboration de soi et du monde social dans laquelle Ç lÕactivitŽ biographique accomplit une 
double opŽration : de subjectivation du monde historique et social et de socialisation de 
lÕexpŽrience individuelle. Elle est ˆ la fois et indissociablement ce par quoi les individus se 
construisent comme •tres singuliers et ce par quoi ils se produisent comme •tres sociaux È 
(Delory-Momberger, 2004 : 557-558). 
 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
13 Fran•ais Langue Seconde. 
14 Fran•ais Langue dÕIntŽgration. 
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Nous avons donc con•u une sŽance de formation autour de la conduite dÕentretiens dÕinter-
comprŽhension biographique. Les enseignants ont ŽtŽ rapidement initiŽs et invitŽs ˆ mener en 
bin™mes ce type dÕentretiens croisŽs ˆ partir de la question de lancement suivante : Ç Pourrais-
tu me raconter comment tu en es arrivŽ(e) ˆ parler plusieurs langues ? È. Ces entretiens ont ŽtŽ 
enregistrŽs puis retranscrits. Nous en prŽsentons ici quelques extraits qui explicitent deux 
thŽmatiques principales : les espaces ou moments de contacts avec les langues (la famille, les 
Žtudes et les voyages), les sentiments ˆ lÕŽgard des langues (intercomprŽhension entre langues 
voisines et perception de la variation linguistique). 
 
Dans les entretiens, les enseignants Žvoquent diffŽrents lieux ou moments au cours desquels 
ils ont ŽtŽ en contact avec des langues. CÕest tout dÕabord la famille qui appara”t comme le 
milieu qui peut autoriser ou interdire la construction en son sein, dÕun bilinguisme fran•ais-
crŽole. Dans les extraits 1 et 2 ci-dessous, deux enseignants soulignent la chance dÕavoir ŽtŽ 
autorisŽs ˆ vivre un bilinguisme dans le Ç bain familial È avec les parents et/ou dans la fratrie 
sans que cela ne pose de Ç probl•me È : 

- Extrait 1 : Ç Et bien dŽjˆÉ La premi•re langue, je dirais, le crŽole, dans la 
mesure o• je suis nŽe dans une famille crŽolophone donc jÕai toujours parlŽ 
crŽole dans ma famille, avec mes fr•res, mes sÏurs. Mais parall•lement, il y 
avait le fran•ais. Je nÕai pas rencontrŽ le fran•ais ˆ lÕŽcole. Mais jÕai aussi 
rencontrŽ le fran•ais d•s mon plus jeune ‰ge ˆ la maison parce quÕon parlait, 
je dirais, autant le fran•ais que le crŽole. CÕŽtait mixte ˆ vrai dire mais cÕest 
vrai que jÕŽtais tr•s ˆ lÕaise. Ë la maison on ne nous interdisait pas de parler 
le crŽole15 et cÕest vrai que le fran•ais venait ˆ certains moments. LorsquÕon 
Žtait entre fr•res et sÏurs, cÕest vrai quÕon sÕexprimait beaucoup plus en 
crŽole. Avec les parents, il y avait aussi bien le crŽole que le fran•ais. Donc 
dans le bain familial aussi bien crŽole que fran•ais È. 

- Extrait 2 : Ç Dans mon enfance, mes parents se parlaient crŽole entre eux, avec 
nous cÕŽtait en fran•ais, mais entre nous, les fr•res, cÕŽtait bien souvent en 
crŽole, et •a ne posait pas de probl•me. Le crŽole, je le parlais, cÕŽtait ma 
langue maternelle, il nÕy avait pas de probl•me È. 

 
Les rencontres avec des pairs et des a”nŽs, en contextes scolaires et universitaires sont un 
deuxi•me espace qui place les enseignants en contact avec dÕautres langues. Dans les trois 
extraits suivants, ils valorisent le fait dÕavoir pu y c™toyer Ç toute une panoplie de langues È 
dans le cadre de relations affectives intergŽnŽrationnelles (avec les ainŽs) ou entre pairs :  

- Extrait 3 : Ç Et jÕai rencontrŽ, premi•rement lÕanglais, lÕanglais et lÕespagnol 
au coll•ge. Donc lÕanglais lorsque je suis rentrŽe au coll•ge mais en m•me 
temps comme il y avait les a”nŽs qui parlaient lÕespagnol donc cÕest une 
langue que jÕavais dŽjˆ entendue, que jÕavais dŽjˆ c™toyŽe È. 

- Extrait 4 : Ç JÕavais une amie de la famille. Elle Žtait allemande et lˆ •a 
mÕavait fait un bien fou. Elle Žtait allemande, elle vivait en BiŽlorussie, elle 
parlait aussi bien lÕanglais, lÕespagnol, lÕallemand, le biŽlorusse, le russe. 
Enfin, toute une panoplie de langues. Elle Žtait en vacances ici au moment o• 
il y avait la semaine des langues. Je lÕavais invitŽe dans ma classe et elle nous 
avait proposŽ des petits mots dans toutes les langues quÕelle ma”trisait, pour 
dire bonjour, quelques formules de politesse. Autant moi jÕŽtais contente, 
autant mes Žl•ves avaient apprŽciŽ. Donc on voit, la richesse de c™toyer 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
15 Nous mettons en gras dans le texte les passages des entretiens qui nous semblent les plus reprŽsentatifs. 
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dÕautres langues, de pratiquer dÕautres langues et de sÕintŽresser ˆ dÕautres 
langues et dÕautres cultures È. 

- Extrait 5 : Ç JÕai commencŽ au coll•ge par lÕanglais, que je nÕaimais pas trop, 
parce que mon fr•re faisait de lÕespagnol, et lui, il parlait tout le temps, il 
Žtait bien ˆ lÕaise en espagnol, donc cÕest vrai que je prŽf•re lÕespagnol. 
Pourtant je suivais des cours dÕanglais, et sans jamais apprendre lÕespagnol, 
je parlais mieux espagnol que lÕanglais que jÕapprenais È. 

 
Troisi•mement, dans les extraits 6 et 7, le voyage est valorisŽ en tant quÕexpŽrience positive 
vis-ˆ -vis des langues dans la mesure o• il permet dÕŽprouver un contact vivant avec dÕautres 
langues apprises ˆ lÕŽcole, et de faire sien la diversitŽ des crŽoles de la Cara•be. On y 
dŽcouvre enfin le plaisir de mobiliser son rŽpertoire plurilingue en situations :  

- Extrait 6 : Ç Et jÕai tr•s t™t aimŽ voyager. Aimer voyager aussi bien dans les 
livres : jÕadorais lire donc. Pas des histoires dans dÕautres langues mais 
jÕadorais mÕŽvader, aller ailleurs ˆ travers les livres. D•s que jÕai eu 
lÕoccasion, cÕŽtait partir. Le premier voyage cÕŽtait au Venezuela, jÕŽtais jeune 
Žtudiante, je devais avoir ˆ peu pr•s 18 ans. Donc la rencontre avec 
lÕespagnol, on essaie de balbutier quelques petits mots, quelques phrases. Ce 
qui Žtait tr•s intŽressant cÕest que lÕanglais, pourtant je prŽf•re lÕespagnol ; 
lÕanglais : lorsque je parlais lÕanglais venait. Donc parfois, je me retrouvais 
dans une conversation ˆ parler aussi bien anglais quÕespagnol alors que 
jÕŽtais dans un pays hispanophone donc vraiment un plaisir de pratiquer les 
langues È. 

- Extrait 7 : Ç Lˆ o• jÕai vraiment appris ˆ aimer lÕanglais cÕest pendant mes 
voyages. Donc jÕŽtais parti ˆ Sainte-Lucie, et lˆ jÕŽtais obligŽ plus ou moins de 
parler anglais, et cÕest lˆ que je me suis rendu compte que tout en Žtant dans 
un pays anglophone, il y avait le c™tŽ crŽole, •a mÕa beaucoup plu et je me 
suis appropriŽ le crŽole des ”les, le crŽole de Sainte-Lucie, ensuite quand jÕai 
ŽtŽ ˆ la Dominique, je mÕintŽressais plus ˆ ce genre de crŽole o• il y avait le 
crŽole anglophone È. 
 

DÕautres enseignants Žvoquent, dÕune part, le fait dÕavoir ŽtŽ capables de comprendre une 
langue quÕils pensaient pourtant ne pas conna”tre, et dÕautre part, leurs sentiments (surprise, 
joie, dŽsarroi) face aux variŽtŽs de langues. Si les extraits 8 et 9 illustrent une situation 
dÕintercomprŽhension entre langues (romanes, crŽoles), lÕextrait 10 souligne le dŽrangement 
occasionnŽ par le contact avec lÕanglais non scolaire de Saint-Martin et lÕincomprŽhension qui 
en rŽsulte : 

- Extrait 8 : Ç Lors dÕun voyage en Italie, jÕai dž aussi me mettre dans lÕitalien, ˆ 
comprendre, ˆ faire des phrases. Mais quand on nÕa pas le choix, on nÕa pas le 
choix. Parfois, quand je parle ˆ Barcelone, par rapport au catalan, avec le 
fran•ais et lÕespagnol, jÕarrive ˆ me faire comprendre sur place, il faut •tre 
dans le bain linguistique et il faut quÕil y ait des nŽcessitŽs È. 

- Extrait 9 : Ç En voyageant dans la Cara•be et en rencontrant en Guadeloupe 
des gens venus des autres ”les, jÕai pu mÕapercevoir avec une grand surprise et 
une grande joie quÕavec mon crŽole guadeloupŽen je pouvais comprendre et 
parler ˆ dÕautres crŽolophones parlant dÕautres crŽoles et quÕon se 
comprenait. ‚a mÕa donnŽ envie dÕapprendre les autres crŽoles È. 

- Extrait 10 : Ç Ë Saint-Martin, quand jÕŽtais professeur des Žcoles, jÕai 
redŽcouvert notamment lÕanglais, mais qui nÕŽtait pas un anglais scolaire que 
jÕavais appris en anglais londoniens. JÕŽtais tr•s dŽsemparŽ. CÕŽtait un 
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anglais rempli dÕargot, je ne mÕy retrouvais pas du tout, jÕŽtais paniquŽ, donc 
•a a ŽtŽ une redŽcouverte, notamment de lÕanglais. Il fallait fonctionner sur 
Saint-Martin avec les enfants, mais dŽsarmante, car je ne ma”trisais pas ces 
expressions locales. JÕai dŽcouvert quÕˆ Saba on parlait un anglais beaucoup 
plus conventionnel, beaucoup plus accessible pour la personne qui a ŽtudiŽ 
lÕanglais ˆ lÕŽcole de mani•re classique. CÕŽtait vraiment dŽsarmant parce 
quÕon utilisait pas ces structures. On ne comprenait pas forcŽment ce qui Žtait 
dit car cÕŽtait truffŽ dÕargot È. 

 
On le voit, ces acteurs Žducatifs ont ŽtŽ progressivement invitŽs ˆ mesurer la gen•se de leurs 
savoirs expŽrientiels plurilingues afin de repenser leurs biographies langagi•res et leurs 
pratiques pŽdagogiques. On dira en synth•se que, premi•rement, tous ces enseignants, nŽs et 
socialisŽs en Guadeloupe, reconnaissent avoir ŽtŽ en contact tr•s t™t avec le fran•ais et le 
crŽole guadeloupŽen puis avec lÕapprentissage des variantes scolaires de langues vivantes 
Žtrang•res comme lÕanglais et lÕespagnol. Deuxi•mement, que les voyages et les rencontres 
effectuŽs dans la Cara•be hispanophone et anglophone, leur ont permis dÕune part dÕutiliser 
ces langues Žtrang•res mais aussi de se rendre compte des capacitŽs dÕintercomprŽhension 
entre langues voisines et des variations importantes entre variante scolaire et non scolaire de 
ces langues dans la Cara•be. Ils expriment leurs dynamiques dÕacculturation ˆ la diversitŽ des 
crŽoles (ha•tien, sainte-lucien, dominiquais) et relatent quelques-unes des pŽripŽties qui les 
ont conduits vers de nouvelles langues (italien, portugais, catalan) ˆ travers leurs 
pŽrŽgrinations ailleurs dans le monde. 
 
Vers une posture de Ç praticiens rŽflexifs ˆ lÕŽcoute des sujets 
plurilingues16 È  
 
Dans quelles mesures ces entretiens dÕintercomprŽhension peuvent-ils permettre aux 
enseignants (tour ˆ tour interviewers et interviewŽs) dÕaccŽder aux dimensions identitaires, 
interculturelles et mŽthodologiques de leur Žthique professionnelle (Antier, 2013) ? Si ces 
narrations montrent lÕimportance de dynamiques, plus ou moins facilitŽes, encouragŽes ou 
contrariŽes, de filiations, dÕaffiliations et de mŽtissages (Sarot, 2016) tout au long de la 
construction de leurs rŽpertoires plurilingues, quelles perspectives didactiques pouvaient-ils 
en dŽgager ? 
 
Le dispositif mis en place permet de rŽpondre en partie ˆ ces questions. En effet, tout au long 
de lÕexpŽrimentation, chercheurs et conseillers pŽdagogiques ont rendu visite aux enseignants 
dans leurs classes pendant quÕils mettaient en Ïuvre les activitŽs que nous leur avions 
prŽsentŽes en formation et qui avaient ŽtŽ discutŽes, co-construites pour •tre 
recontextualisŽes. Ces visites avaient comme objectif dÕobserver les pratiques pŽdagogiques 
mises en Ïuvre, dÕen discuter les points forts et les points ˆ amŽliorer dans le cadre dÕun 
entretien permettant lÕexplicitation et la discussion des pratiques. Ces entretiens ont donnŽ 
lieu ˆ des comptes-rendus et ˆ des fiches de suivi qui ont ŽtŽ compilŽes et redistribuŽes ˆ 
lÕensemble des enseignants de fa•on ˆ ce que chacun puisse sÕinspirer des diffŽrentes 
pratiques pŽdagogiques effectuŽes. CÕest ainsi que des liens pouvaient •tre tissŽs entre les 
quatre activitŽs mises en Ïuvre dans les classes (ˆ savoir : Portrait de langues, Fleurs de 
langues, Langues en contextes, Portrait chinois) et la dŽmarche portfolio plurilingue, puis 
entre cette dŽmarche et les programmes scolaires.  
 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
16 Pour reprendre le titre de lÕouvrage dirigŽ par Huver et MoliniŽ (2011).  
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Rappelons que le Ç Portrait de langues È (Farmer et Prasad, 2014 ; Krumm, 2008) consiste ˆ 
faire correspondre une ou plusieurs partie(s) du corps ou du visage ˆ une ou plusieurs 
langue(s). LÕobjectif est de conduire lÕenseignant ˆ dŽvelopper une posture dÕŽcoute vis-ˆ -vis 
de ce que les enfants expriment de leurs reprŽsentations vis-ˆ -vis de leur rŽpertoire plurilingue 
et de leur rapport aux langues. Au cours des entretiens menŽs lors des visites de classe, les 
enseignants ont indiquŽ que cette activitŽ avait donnŽ lieu ˆ des mises en mots et en rŽcit tr•s 
ŽlaborŽs quant ˆ lÕexpŽrience des mobilitŽs vŽcues par les enfants et leur famille. Cette 
activitŽ permet donc ˆ lÕenseignant de mieux apprŽhender les parcours Žducatifs et familiaux 
des enfants, y compris sur un plan intergŽnŽrationnel. 
 
InspirŽe dÕun module ŽlaborŽ par ƒLODIL17, la Ç Fleur de langues È a elle aussi ŽtŽ prŽsentŽe 
par les chercheurs et vŽcue par les enseignants dans la premi•re phase de la formation-action 
avant dÕ•tre mise en Ïuvre dans leur classe. Chaque Žl•ve Žcrit la ou les langues quÕil conna”t 
sur un pŽtale quÕil fixe autour dÕun bouton de fleur qui, elle, reprŽsentera toutes les langues 
connues par les enfants de la classe. Les Žl•ves sÕapproprient les notions de langue maternelle, 
langue seconde et langue Žtrang•re et constatent la diversitŽ linguistique au sein de la classe. 
Cette activitŽ a dŽbutŽ par une phase de questionnement. LÕenseignant a en effet proposŽ un 
questionnaire ˆ remplir soit seul ˆ lÕŽcrit, soit dans le cadre dÕun entretien oral (menŽ en 
bin™mes dÕŽl•ves, au sujet des langues quÕils parlent, comprennent, entendent ou voient ˆ 
lÕŽcrit) prŽalable ˆ lÕŽcriture des rŽponses co-ŽnoncŽes. Ces questionnaires ont ensuite servi de 
base pour complŽter la fleur de langues en utilisant un code de couleur pour colorier les 
pŽtales selon que les langues sont parlŽes, comprises, entendues ou vues ˆ lÕŽcrit. Cela a 
permis ˆ lÕenseignant de guider la rŽflexion des enfants sur les aspects spŽcifiques de lÕoral et 
de lÕŽcrit (en lien avec les programmes scolaires). 
 
IntitulŽe Langues en contextes, la troisi•me activitŽ est une crŽation originale de lÕune des 
enseignantes du dispositif. Elle consiste ˆ utiliser des images qui reprŽsentent des lieux 
connus par les Žl•ves (maison, rue, transports, commerce, Žcole, sport, notamment), dÕŽtablir 
un code couleur pour chaque langue et, enfin, de demander aux Žl•ves dÕentourer chaque 
image avec les couleurs correspondant aux langues quÕils entendent dans ce lieu. Ils prennent 
ainsi conscience du continuum crŽole-fran•ais entre la famille et lÕŽcole dans un 
environnement plurilingue. On permet aux enfants de mettre en mots les ruptures/continuitŽs, 
circulations, liens (similitudes/diffŽrences) entre leurs divers espaces, moments et situations 
de socialisation langagi•re. LÕobjectif est Žgalement de donner une place au(x) sens et aux 
expŽriences concr•tes dans lÕŽvocation de son propre plurilinguisme tout en invitant ˆ une 
multi-modalitŽ : dessin, collages, Žcriture. 
 
La quatri•me et derni•re activitŽ sÕintitule Ç Le portrait chinois È. InspirŽe dÕune proposition 
du Portfolio dÕexpŽriences interculturelles et de compŽtences en mobilitŽ internationale 
ŽlaborŽ ˆ lÕUniversitŽ de Cergy-Pontoise (MoliniŽ, Lankhorst et Pungier, 2009) ˆ lÕattention 
dÕŽtudiants japonais, cette version antillaise propose un Portrait soit bilingue (en fran•ais et en 
crŽole), soit dans lÕune de ces langues. LÕenfant est invitŽ ˆ terminer une dizaine de phrases 
du type Ç si jÕŽtais un animal, je seraisÉ È ; Ç si jÕŽtais une couleur, un fruit, É je seraisÉ È 
pour se prŽsenter aux autres enfants en mobilisant ses rŽfŽrences culturelles (par ex. : tigresse, 
hibiscus, pomme dÕamour), quÕil va lier ˆ lÕexpression de sa personnalitŽ, tout en travaillant le 
lexique (ˆ lÕŽcrit et ˆ lÕoral). 
 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
17 ƒveil au Langage et Ouverture ˆ la DiversitŽ Linguistique. 
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Dans toutes les classes o• ces dŽmarches ont ŽtŽ mises en Ïuvre, lÕenseignant a demandŽ aux 
enfants de constituer son premier Portfolio plurilingue sous forme de pochette, de porte-vue 
ou de cahier dans lequel ils compilaient leurs productions. Lors de leurs visites dans les 
Žcoles, les chercheurs et les conseillers pŽdagogiques ont pu constater le plaisir et 
lÕenthousiasme des Žl•ves ˆ sortir ce document, ˆ le leur prŽsenter et ˆ en parler. 
 
Bilan et Žvaluation de la recherche-action-formation 
 
Lors dÕune session de bilan, nous avons invitŽ les enseignants ayant participŽ ˆ lÕensemble du 
processus de recherche-action-formation ˆ en Žvaluer les effets tant sur le plan du 
dŽveloppement de leurs compŽtences professionnelles que sur leurs Žl•ves. Voici quelques 
extraits de leurs tŽmoignages :  

- Mikael : Ç les activitŽs portfolios permettent dÕavoir une approche plus 
ludique en classe. Elles permettent ˆ lÕenfant dÕŽchanger en crŽole. Ils ont 
des points communs et on les am•ne ˆ Žchanger en crŽole sans quÕils se 
rendent compte. Comme •a les enfants nÕont pas de blocage, ils entrent dans 
lÕenseignement de la LVR par le truchement du portfolio. Lˆ ils se 
dŽcomplexent, ils ont pu sÕexprimer. ‚a dŽveloppe aussi chez eux un appŽtit 
pour les langues pour entrer dans une dynamique dÕapprentissage des langues, 
•a les motive. LÕapproche portfolio nÕest pas institutionnalisŽe, il faut donc 
trouver des moyens pour la faire entrer, et cÕest tout bŽnef pour les gamins. È 

- Marthe : Ç Les activitŽs telles que la fleur des langues ou le portrait chinois ont 
permis dÕimpulser des Žchanges. Les Žl•ves sÕexpriment. Tu ne peux pas 
parler crŽole, ok parle fran•ais. Cela permet une prise de confiance, •a mÕa 
permis de valoriser lÕenfant. On dŽcouvre lÕenfant dans sa vie quotidienne, on 
dŽcouvre des choses invraisemblables ! On est attachŽ ˆ un vŽcu et pas ˆ une 
compŽtence puis apr•s on peut se raccrocher ˆ la compŽtence, et lˆ on voit son 
Žvolution dans lÕannŽe. Les activitŽs portfolio permettent aussi un 
apprentissage citoyen, le fait de reconna”tre lÕautre. Tout enseignant qui fait 
une LVR a intŽr•t ˆ dŽvelopper un portfolio pour faire avancer lÕacceptation 
de lÕautre, favoriser lÕouverture au monde, une prise de conscience de la 
richesse de lÕenvironnement et de casser la dŽvalorisation de lÕautre. È 

- Micheline : Ç LÕan passŽ, je les avais mis en insŽcuritŽ langagi•re, jÕai utilisŽ 
le conte. Je suis partie sur le portfolio cette annŽe. Comment faire vivre le 
crŽole ? QuÕest-ce que je sais faire moi ˆ mon niveau ? Ils sont en interaction. 
Ce que •a mÕa apportŽ cÕest de les laisser. Ce nÕest pas seulement le l‰cher 
prise ! CÕest crŽer le cadre qui va leur permettre de prendre leur place, de 
sÕautonomiser et de devenir acteur ! ‚a va donc bien plus loin que le seul 
l‰cher prise. È 

- Delphine : Ç ‚a mÕa apportŽ de mieux prendre en compte la diversitŽ des 
Žl•ves. JÕen avais conscience mais je ne savais pas comment lÕexploiter, 
lÕutiliser ˆ bon escient, les aider ˆ la mettre en valeur, leur donner le sentiment 
quÕils pouvaient basculer vers un sentiment qui ne soit plus lÕŽchec. È 

- Marie-No‘lle  : Ç jÕai fonctionnŽ par t‰tonnement. Cela ne me parlait pas 
vraiment et cÕest en testant avec les enfants que jÕai avancŽ avec eux. Les 
Žl•ves sont intŽressŽs, motivŽs donc rŽactifs. Le souci, cÕest quÕon a une 
succession dÕactivitŽ. Il manque une formalisation. Ce qui est intŽressant cÕest 
lÕŽchange entre Žl•ves, ils Žchangent vraiment entre eux. È 

- Magali : Ç Le crŽole est une langue, et pas seulement un parler. Donc le crŽole 
dans ce cadre-lˆ prend sa place de langue, comprendre le concept de crŽole 
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comme langue. LÕenfant nÕest pas conscient quÕil parle crŽole. Le portfolio 
permet de lÕinstaurer. È 

 
Soulignons, ce qui, dans ces propos, tŽmoigne de la construction dÕune Žthique tour ˆ tour 
disciplinaire et professionnelle que nous comprenons comme un vŽritable processus de 
complexification du rŽpertoire didactique de lÕenseignant18 (Aguilar et Cicurel, 2014). Ce 
processus comprend, premi•rement, un long travail de didactisation de la diversitŽ 
(notamment via des activitŽs qui permettent une mise en confiance des enfants et le 
dŽveloppement de leur aisance relationnelle, entre eux et vis-ˆ -vis de lÕenseignant) et 
deuxi•mement, le dŽveloppement conscient dÕun agir professionnel en contexte diversitaire. 
Le fran•ais et le crŽole guadeloupŽen ont ŽtŽ largement utilisŽs au cours de lÕexpŽrimentation 
du portfolio, tant par lÕenseignant que par les Žl•ves. DÕautres crŽoles ont aussi ŽtŽ employŽs 
durant lÕexpŽrimentation, tels que les crŽoles ha•tien et dominiquais, et dÕautres langues 
comme lÕanglais et lÕespagnol, mais dans une moindre mesure. 
 
Sur le plan disciplinaire, les enseignants sont frappŽs par lÕimportance de la dimension 
affective et ludique qui motive les enfants et les met en confiance et par lÕintŽr•t quÕil y a ˆ 
valoriser leur rŽpertoire plurilingue en crŽant un cadre dialogique. Ils soulignent combien ces 
activitŽs favorisent les Žchanges, la dŽcouverte, la prise de conscience et lÕacceptation de 
lÕautre dans sa valeur et sa culture tout en dŽveloppant lÕautonomie de chacun, mais aussi les 
relations avec les parents autour des langues parlŽes en famille. Ils rel•vent lÕintŽr•t 
disciplinaire quÕil y a ˆ dŽvelopper chez les enfants une conscience de ce quÕest une langue 
dans leur environnement plurilingue. La prise en compte des liens entre aspect sociaux, 
civiques, psychologiques, affectifs et linguistique et de leurs enjeux Žthiques peut se traduire 
sur le plan interdisciplinaire par exemple en dŽcidant de dŽcloisonner des langues et dÕautres 
domaines dÕapprentissage sur certaines tranches horaires. 
 
Sur le plan professionnel, les enseignants disent en quoi ces dŽmarches leur ont permis de 
conna”tre les enfants et de les valoriser en partant de leur vŽcu de la diversitŽ pour aller vers 
les compŽtences scolaires visŽes. Ces dŽmarches ont stimulŽ la communication entre eux, leur 
envie de parler et, ce faisant, de faire vivre leurs compŽtences en langue vivante rŽgionale. En 
maternelle, Micheline est satisfaite dÕavoir pu Ç l‰cher prise È en crŽant un cadre actif 
favorable ˆ la prise dÕautonomie dans les apprentissages. De mani•re gŽnŽrale, les participants 
valorisent le fait que cette dŽmarche portfolio leur a permis de crŽer une succession dÕactivitŽs 
et un rapport entre elles sur la base de construction de cycles en lien avec les compŽtences 
prescrites par les programmes. La rŽalisation des portfolios par les enfants a aussi permis 
dÕŽchanger, de partager et de discuter autour de leur production, et, ainsi, de conscientiser les 
finalitŽs de lÕactivitŽ (et pas seulement son objectif), de constituer un point dÕancrage pour le 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
18 Lors dÕun sŽminaire de recherche du DILTEC qui sÕest tenu en mars 2017 ˆ Paris, V. Bigot et F. Cicurel 
rappelaient que cette notion recouvre Ç lÕensemble des ressources que peut mobiliser un enseignant pour 
transmettre des savoirs ou savoir-faire relatifs ˆ la discipline enseignŽe. Ce rŽpertoire se constitue au fil des 
rencontres avec divers mod•les (É), par la formation acadŽmique et pŽdagogique, par lÕexpŽrience 
dÕenseignement, qui elle-m•me modifie le rŽpertoire (É). On peut distinguer dans le rŽpertoire didactique un 
volet Ç rŽpertoire linguistique È et un volet Ç rŽpertoire didactique et interactionnel È. (É) . Il est susceptible 
dÕŽvoluer car chaque expŽrience nouvelle dÕenseignement - ou autre - peut le faire Žvoluer. Que ce soit dans 
une situation habituelle ou une situation nouvelle, lÕenseignant peut mobiliser des savoirs dŽjˆ acquis ou en 
crŽer de nouveaux en fonction de la situation rencontrŽe et ainsi, Žtendre ainsi son rŽpertoire, de mani•re 
consciente, ou non È.  
http://www.univ-paris3.fr/medias/fichier/seminairenotionsdiltec23-mars-v3_1488218975040.pdf 
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socle commun en travaillant sur le civisme et le vivre ensemble. Le premier volet de cette 
recherche-action-formation analysŽ ici se poursuit dŽsormais en UPE2A. 
 
Conclusion 
 
Parvenus au terme de cet article, nous souhaitons avoir montrŽ comment nous avons crŽŽ un 
lien vivant (relayŽ sur les trois plans : institutionnel, scientifique et pŽdagogique) autour des 
enjeux dÕŽthiques professionnelle et disciplinaire dans le champ de la didactique du 
plurilinguisme ˆ lÕŽcole aux Antilles fran•aises. Nous avons prŽsentŽ un dispositif de 
recherche-action-formation mis en Ïuvre aupr•s dÕenseignants du primaire en Guadeloupe en 
vue de faire du plurilinguisme un levier dÕapprentissage aupr•s des enfants scolarisŽs. Ce 
dispositif a consistŽ ˆ transmettre et ˆ faire vivre aux enseignants un certain nombre de 
dŽmarches Žducatives plurilingues, puis ˆ accompagner lÕexpŽrimentation de leurs dŽmarches 
en classe et leur assemblage dans un premier portfolio enfantin.  
 
La visŽe Žthique de cette recherche-action-formation sÕest donc concrŽtisŽe, sur le plan 
professionnel et disciplinaire, dans lÕimportance accordŽe au fait de faire Žprouver ˆ ce 
collectif dÕenseignants des activitŽs rŽflexives sÕinscrivant dans le champ des approches 
plurielles et de lÕŽducation plurilingue. Ils ont pu les explorer entre pairs, les mettre en 
discussion, se les approprier avant dÕen (re)penser les finalitŽs et les mises en Ïuvre dans les 
classes. Gr‰ce aux visites de classes, aux entretiens et aux moments dÕŽchanges plus informels 
avec eux, nous avons pu mesurer lÕŽvolution de leurs reprŽsentations concernant les finalitŽs 
dÕune Žducation plurilingue en Guadeloupe. 
 
Nous avons consolidŽ nos engagements aupr•s de nos partenaires pour aller plus loin en 
constituant ensemble une mallette dÕautoformation comprenant un recueil de biographies 
langagi•res dÕenseignants et un guide dÕŽlaboration de portfolio plurilingue. En chemin, nos 
finalitŽs se sont enrichies. Il sÕagit toujours de dŽvelopper un agir professionnel Žthique en 
mati•re de didactique du plurilinguisme (langues vivantes rŽgionales et Žtrang•res et langues 
des enfants migrants) et de didactique en gŽnŽral, tant chez les enseignants de classes 
ordinaires que chez ceux de dispositifs particuliers (classes bilingues, CLIS19, CASNAV, 
RASED20). Mais il sÕagit aussi de mettre en discussion les rŽsultats de cette recherche-action 
dans nos formations de Master et Doctorat, afin que lÕexpŽrience scientifique acquise en 
contexte antillais puisse fournir un point dÕappui ˆ tous ceux de nos Žtudiants souhaitant 
inscrire leur agir en didactique dans une visŽe anthropo-Žthique (Morin, 2000). 
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