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ƒditorial  
 
 

Muriel MOLINIƒ  
UniversitŽ Sorbonne Nouvelle - Paris 3 Ð DILTEC, EA 2288 

 
 
Le projet de diriger ce numŽro 8 de la Revue Contextes et Didactiques et de lÕintituler 
Ç Accompagnement sociobiographique en contexte postcolonial : plurilinguisme, 
Žmancipation, formation È, sÕest formŽ dans la longue durŽe, en relation avec une sŽrie de 
recherches en Žducation plurilingue et interculturelle et dÕinterventions menŽes sur trois types 
de terrains : enseignement du fran•ais langue Žtrang•re ou seconde en France et ˆ lÕŽtranger, 
formation dÕenseignants en Guadeloupe, formation initiale de futurs enseignants de FLE/FLS 
dans les universitŽs fran•aises. Sur ces terrains, nous avons ŽtŽ Ð et sommes Ð amenŽe ˆ entrer 
en relation avec des sujets historiques en projets (dÕapprentissage, de formation 
professionnalisante ou continue), en recueillant leurs rŽcits de formation expŽrientielle et leurs 
sociobiographies langagi•res. La co-interprŽtation de ces textes conduit ˆ plusieurs constats. 
Premi•rement, ces textes disent quelque chose des rapports entre notre histoire post-coloniale 
et des processus de formation plurilingue et interculturelle menŽs par les narrateurs. 
Deuxi•mement, il est important (et difficile) de savoir accompagner ces narrations pour 
plusieurs raisons : parce que cet accompagnement permet, dÕune part, des processus de 
conscientisation dÕun certain nombre dÕŽpreuves liŽes ˆ lÕhistoire post-coloniale, et dÕautre 
part, lÕŽlaboration de savoirs tirŽs de ces expŽriences (MoliniŽ, 2007). 
 
Or, cette proposition Žducative qui consiste ˆ inviter un sujet apprenant, descendant (ou pas) 
des ex-empires coloniaux, ˆ avoir acc•s non seulement ˆ son histoire mais ˆ sa capacitŽ de la 
penser et de la Ç faire È par une entreprise narrative aussi simple (ˆ premi•re vue) que celle qui 
consiste ˆ raconter son histoire de vie dans- et ˆ travers- lÕhistoire de ses langues et cultures, est 
complexe. 
 
Entre autres nous semble-t-il, parce quÕelle sÕinscrit dans le long processus de dŽconstruction 
dÕune vision eurocentrique, hŽritŽe du XIX¡ si•cle, selon laquelle les peuples dominŽs Žtaient 
des Ç peuples sans histoire È (Traverso, 2016 : 155)1. Lˆ rŽside tr•s certainement lÕune des 
raisons pour lesquelles lÕŽlaboration narrative dÕune histoire plurilingue a un aussi fort impact 
psychosocial, sur lÕindividu et le groupe, ce qui en fait un puissant dispositif dÕhistoricitŽ, 
dÕŽmancipation ou encore dÕempowerment (MoliniŽ, sous presse, a et b). 
 
Il nous paraissait important que ces constats et pistes de travail fassent lÕobjet dÕune 
confrontation avec dÕautres travaux en didactique des langues, des cultures, de lÕinterculturel et 
en sciences de lÕŽducation. La rencontre avec FrŽdŽric Anciaux et lÕŽquipe de la revue 
Contextes et Didactiques nous permet dÕengager, gr‰ce ˆ lÕŽlaboration de ce numŽro, un 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
" !Enzo Traverso fait une analyse remarquable de cette reprŽsentation y compris dans la pensŽe marxiste, au XIX¡ si•cle. Il montre Žgalement 
quelques unes des rŽpercussions contemporaines de ce quÕil nomme (ˆ la suite de Paul Gilroy) Ç mŽlancolie post-coloniale È ces Ç deux 
mŽlancolies symŽtriques et Žgalement inconsolables : nostalgie des sociŽtŽs coloniales ; dŽception dÕune libŽration ratŽe È (Traverso, 2016 : 
145).  
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dialogue explicite entre dŽmarches Žducatives et formatives en langues/cultures et dŽmarches 
dÕaccompagnement vers des processus de verbalisation dÕexpŽriences et/ou de co-narration 
dÕŽpreuves vŽcues en (ou reliŽes ˆ des) contextes post-coloniaux. 
 
CÕest pourquoi les articles rassemblŽs dans ce numŽro offrent une nouvelle sŽrie de rŽflexions 
menŽes au contact de contextes fortement altŽritaires et diversitaires et donnent une place 
centrale au recueil, ˆ la co-construction et ˆ lÕanalyse rŽflexive dÕŽpreuves vŽcues dans Ð ou en 
relation avec Ð ces contextes. FondŽes sur des recherches qualitatives (en didactique des 
langues et des cultures, sciences de lÕŽducation, clinique transculturelle et sociologie clinique), 
et sur diverses postures dÕaccompagnement des processus de narration, les contributions sont 
marquŽes par un travail critique et rŽflexif dÕobjectivation des contextes postcoloniaux, dans 
les interactions entre partenaires de la recherche. 
 
Le point commun entre les auteurs (praticiens et chercheurs juniors et seniors), est sans nul 
doute le fait quÕils mettent au travail la mise ˆ jour et lÕanalyse des rapports de pouvoir, de 
domination ou dÕhŽgŽmonie sur leurs terrains dÕintervention, de formation et de recherche. Ils 
tentent de comprendre la fa•on dont les sujets plurilingues vivent, analysent et dŽpassent ces 
tensions dans le large rŽpertoire de leur existence passŽe/prŽsente/ˆ venir : de lÕŽcole ˆ 
lÕuniversitŽ, en situations de mobilitŽs et dÕinsertion, dÕ(auto)formation et dÕengagement 
antiraciste. CÕest ainsi que VŽronique Fillol invite ˆ Ç rŽflŽchir concr•tement au r™le civique de 
la science sociale È, que Anne-Christel Zeiter propose une Ç recherche sur, pour et avec les 
sujets, par le biais de mŽthodes interactives ou dialogiques, dans le souci de combler lÕinŽgalitŽ 
inhŽrente ˆ la situation dÕadultes migrants souvent vulnŽrables et isolŽs, bŽnŽficiant de peu de 
protections institutionnelles È, quÕAdeline Sarot entend contribuer ˆ la dŽconstruction dÕune 
idŽologie coloniale entra”nant Ç une vision dichotomique des mondes È. 
 
Nous lÕavons notŽ plus haut, les observables analysŽs dans cet ouvrage ont ŽtŽ co-construits ˆ 
partir de diverses pratiques sociobiographiques et diverses postures dÕaccompagnement, dans le 
but de permettre aux sujets la mise en perspective dialogique et collective de processus ou de 
stigmates sociaux liŽs ˆ lÕhistoire coloniale. Les contributions dŽploient ainsi une variŽtŽ de 
croisements entre lÕintime, le social et lÕinstitutionnel, le rŽgional et le transnational, le rŽcit 
individuel et lÕhistoire collective, le savoir et lÕexpŽrience singuli•re. Si FrŽdŽric Beaubrun 
souligne les liens dynamiques entre Ç retour rŽflexif sur sa propre histoire de vie È et 
dynamique dÕapprentissage, dÕautres auteurs montrent que lÕintercomprŽhension par rŽsonance 
des expŽriences et des Žpreuves ouvre sur des formes dÕempowerment comme Ç processus de 
prise de conscience critique des forces ou des potentialitŽs qui peuvent •tre mises ˆ 
contribution pour rŽsoudre des probl•mes au sein dÕun groupe ou dÕune communautŽ È 
(VŽronique Fillol). Ces variations dÕŽchelle dans lÕinterprŽtation de lÕimpact existentiel de 
lÕhistoire permettent dÕatteindre un premier objectif de ce numŽro : questionner lÕun des 
postulats sur lesquels repose la sociŽtŽ fran•aise : Ç celui du danger de la pluralitŽ et de la force 
de lÕunicitŽ È (Adeline Sarot). 
 
Nous souhaitons que ce numŽro 8 permette de mieux comprendre comment les sujets 
plurilingues en situation pensent en relation avec des accompagnants (chercheurs, formateurs, 
pairs, etcÉ) leur traversŽe des impensŽs de nos histoires post-coloniales, mettent en intrigue 
leurs processus de rŽsilience ˆ commencer par le dŽpassement de souffrances (conflits de 
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loyautŽs entre savoirs scolaires versus familial, insŽcuritŽ linguistique, peurs vis-ˆ -vis des 
mondes dÕaccueil et dÕorigine, transmission transgŽnŽrationnelle entravŽe, difficultŽs dans 
l'Žlaboration des processus de mŽtissage). Et finissent par remporter de Ç petites victoires È 
vers plus dÕestime de soi et de libertŽ dÕaction (Brahim Benberkane). 
 
Long travail que rŽsume ainsi, pour sa part, Louisa Baralonga : Ç les transformations 
sociopolitiques spŽcifiques ˆ la dŽcolonisation poussent chacun dans un processus crŽatif qui 
invite ˆ •tre producteur de culture au sens de support symbolique en capacitŽ ˆ soutenir la mise 
en travail des hiŽrarchies raciales comme mode dÕapprŽhension du rŽel È. 
 
Ce numŽro contribue donc significativement ˆ approfondir la fonction de mŽdiations 
sociobiographiques dans la formation des individus, pour que lÕacc•s au langage ouvre sur des 
modes de circulation symbolique entre les mondes, les temporalitŽs (passŽ/prŽsent/avenir) et 
les histoires singuli•res/plurielles. Ces mŽdiations permettraient la reconstruction de rapports 
positifs aux langues dites Ç dominŽes È dans les rŽpertoires plurilingues (Fillol, Beaubrun), la 
conscientisation des stigmatisations (Fillol, Sarot, Zeiter, Baralonga), le recouvrement dÕune 
espŽrance Žthique en tant que femme en migration, devenant Ç soi È et plurilingue 
(Benberkane), pour faire sociŽtŽ (Sarot, Zeiter) dans- et avec- le divers.  
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Les (auto)biographies langagi•res comme outil de lecture de la 
situation postcoloniale en Nouvelle-CalŽdonie et comme outil 

dÕempowerment dans une dŽmarche sociodidactique 
 
 

VŽronique FILLOL  
CNEP, UniversitŽ de la Nouvelle-CalŽdonie 

 
 
RŽsumŽ : 

Ma contribution pour ce numŽro de Contextes et Didactiques consacrŽ ˆ 
lÕaccompagnement sociobiographique est une prŽsentation synthŽtique dÕune expŽrience 
ˆ la fois de recherche sur un temps relativement long et de formation des enseignants de 
langues en contexte multilingue et postcolonial : celui de la Nouvelle-CalŽdonie. 
Enseignante et chercheure, je consacre mes activitŽs dÕenseignement ˆ la formation 
initiale et continue des enseignants de plusieurs territoires francophones dÕOcŽanie (NC 
principalement et ponctuellement Vanuatu). Ces enseignements et mes travaux de 
recherche avec lesquels ils se conjuguent ont pour objectif de dŽvelopper une rŽflexion 
sociolinguistique et sociodidactique sur le-s plurilinguisme-s dans la sociŽtŽ et surtout ˆ 
lÕŽcole. Recueillir la biographie langagi•re des Žtudiants ou dÕune classe est un geste 
dÕenseignement ou de formation aujourdÕhui connu. Le travail rŽflexif engagŽ gr‰ce ˆ la 
rŽdaction des biographies langagi•res dÕŽtudiants de langues (minorŽes ou dominantes) 
de FLE et dÕanglais peut •tre envisagŽ comme une lecture/analyse de la situation 
sociolinguistique actuelle, et constitue dans le m•me temps un outil dÕŽmancipation et 
de constructions de savoirs sociolinguistiques et sociodidactiques. 

 
Mots-clŽs : 

Sociodidactique, biographie langagi•re, rŽpertoire langagier plurilingue, Žducation 
plurilingue, reprŽsentations, empowerment. 

 
 
Abstract : 

In this issue of Contextes and Didactiques dedicated to sociobiographical 
accompaniment, my paper offers a synthetic presentation of both a research and a 
training experience. It involves language didactics in the multilingual and post-colonial 
context proper to New Caledonia. As a professor and researcher, my activities include 
teacher training in several French-speaking territories in Oceania (mostly New 
Caledonia but also Vanuatu). These courses are closely related to my research interests 
as my main objective is to develop critical thinking through sociolinguistic and 
sociodidactic lenses. I am particularly interested in plurilingualism in society and in 
schools. Working on language biographies - whether those of students or of classes - 
has now become a well-known teaching and training device. Writing language 
biographies enables a reflexive process that can be considered as an analysis of today's 
sociolinguistic situation. At the same time, it is also a tool for the emancipation of 
sociolinguistic and sociodidactic knowledge. 
 

Keywords : 
Sociodidactic, language biographies, representations, multilingual education, 
empowerment. 
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Il y a toujours un probl•me avec son origine, ici. Ç TÕarrives dÕo• ? toi ? È ‚a doit 
venir des ”les et toujours la m•me histoire de lŽgitimitŽ. On dirait quÕil ne peut y avoir 
que deux possibilitŽs : •tre nŽ sur cette ”le, ou •tre nŽ ailleurs. Je crois que cÕest un 
des premiers sentiments que je ressens vis-ˆ -vis du pays, ce fossŽ immense qui existe 
entre •tre lˆ et na”tre lˆ.  

Vincent Vuibert, Chroniques de la mauvaise herbe, p. 7 
 
1. Introduction 
 
NommŽe en Nouvelle-CalŽdonie (dŽsormais NC) en 2001, apr•s lÕaccord de NoumŽa et le 
transfert de lÕenseignement du premier degrŽ, engagŽe d•s lors dans deux programmes de 
recherche, jÕai rapidement pris la mesure de la complexitŽ du terrain sur les plans politique, 
institutionnel, idŽologique, et de la nŽcessitŽ dÕune perspective sociohistorique (SalaŸn 2005 ; 
Colombel 2012) pour comprendre et la nŽcessitŽ dÕune approche ˆ la fois macro et micro 
(voir Wacquant). 
 
JÕai mesurŽ dans ce contexte politique sensible : 

- le besoin dÕun travail collaboratif et de directions de travaux de recherche 
sociolinguistiques dÕune part et de recherches-actions ou recherches collaboratives 
dÕautre part, 

- lÕurgence dÕune connaissance approfondie et dynamique de la diversitŽ linguistique du 
pays et de description de son contexte sociolinguistique, 

- la nŽcessitŽ dÕun questionnement mŽthodologique et Žthique rigoureux,  
- enfin lÕimportance de rŽflŽchir concr•tement au r™le civique de la science sociale 

(Fillol, 2013). 
 
Si le point de dŽpart de la rŽflexion a ŽtŽ lÕexploitation des (auto)biographies langagi•res 
comme outil littŽracique1 et outil de construction du rŽpertoire plurilingue (cf. MoliniŽ, 2006, 
2014 ; Perregaux, 2002) dans la formation des enseignants de langues kanak notamment2, la 
simple lecture de ces productions Žcrites nous a incitŽe ˆ voir et exploiter les biographies 
langagi•res comme outil dÕenqu•te sociolinguistique dans le cadre du dernier programme de 
recherche interdisciplinaire que nous avons initiŽ3. 
 
Les questions sociolinguistiques Žtaient les suivantes : Quels discours (les acteurs sociaux) 
tiennent-ils sur leur vŽcu sociolinguistique et le dŽveloppement de leur plurilinguisme et sur 
les identitŽs (individuelles, collectives, linguistiques et culturelles) quÕils dŽveloppent ? Les 
pratiques dŽclarŽes et les discours Žpi-linguistiques des biographŽ-e-s confirment-ils une 
sociolinguistique du conflit ? Ou en dÕautres termes ces biographies confirment-elles ou 
infirment-elles les ŽlŽments dÕune analyse (macro)sociolinguistique du contexte calŽdonien ?  

                                                 
1 Nombreux Žtudiants et enseignants sont en insŽcuritŽ scripturale, lÕŽcriture de la biographie langagi•re me 
semblait •tre une entrŽe possible dans la littŽracie (Žtendue) et dans une posture rŽflexive que requiert la 
rŽdaction du mŽmoire professionnel (DU ou Master) m•me si lÕŽcrit et la rŽflexivitŽ ne vont pas nŽcessairement 
de pair : Ç La rŽflexivitŽ visŽe dans de tels Žcrits universitaires nÕest pas une boucle sur elle-m•me, mais bien 
lÕacquisition de savoirs professionnels. È (Muller, 2014). 
2 DU LCOA pour Dipl™me Universitaire Langues et Cultures OcŽaniennes & Apprentissages o• les enseignants 
avaient pour consigne dans le cadre de la rŽdaction dÕun mŽmoire professionnel dÕŽcrire leur biographie en 
Ç version È bilingue (langue kanak et fran•ais). 
3 Les Langues dans la ville : pratiques plurilingues et artistiques ˆ NoumŽa, programme co-financŽ par le CNEP 
et la DGLFLF (2014-2016). 
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Une autre question de recherche et dÕanalyse consiste ˆ chercher dans les biographies (ou 
entretiens) les ŽlŽments clŽs des profils langagiers dÕŽl•ves/Žtudiants en rŽussite pour mettre 
au jour les stratŽgies, la politique linguistique familiale, les rapports aux langues et ˆ 
lÕŽcoleÉ  dans leur production littŽracique. 
 
JÕexpliciterai dans un premier temps succinctement ma dŽmarche sociodidactique (i). Une 
analyse de contenu et discursive des (auto)biographies langagi•res dÕŽtudiants du dŽpartement 
Lettres Langues et Sciences-Humaines de lÕuniversitŽ de la NC permet de mettre ˆ jour 
certains phŽnom•nes complexes (stigmates) de la situation multilingue postcoloniale4 (ii) et ˆ 
la fois de comprendre comment les biographŽs dŽpassent les tensions, contradictions, 
ambivalences et (re)composent ou (re)construisent leurs rapports aux langues de leur 
rŽpertoire (iii) . 
 
2. La dŽmarche sociodidactique 
 
Sous la question des plurilinguismes apparaissent Ð en NC comme dans dÕautres dŽpartements 
et territoires dÕoutre-mer Ð des probl•mes socioŽducatifs fondamentaux. Il convient dÕen 
prendre la mesure en dŽcrivant les plurilinguismes sociaux pour mieux comprendre leur 
impact sur la construction identitaire de lÕŽl•ve et notamment de son rapport au savoir. 
 
Il sÕagit d•s lors de souligner en quoi la problŽmatique dÕune Žducation plurilingue est une 
problŽmatique socio-politique centrale pour la construction du Ç destin commun È5. Le 
contexte historique et politique conditionne les reprŽsentations, les outils, voire les objectifs. 

                                                 
4 Ç Le concept de postcolonialisme, apparu au dŽbut des annŽes 80 dans le monde acadŽmique anglo-saxon, 
rŽsiste ˆ la dŽfinition par son caract•re hŽtŽrog•ne et problŽmatique, mais son ancrage principal rŽside dans 
une interrogation des consŽquences de la domination coloniale europŽenne, que ce soit dans le champ littŽraire 
ou dans le domaine des sciences humaines et sociales. (É) Le terme Ç post-colonial /postcolonial È prŽsente une 
double orthographe : chronologique avec un trait dÕunion pour dŽsigner ce qui vient Ç apr•s la colonisation È et 
donc lÕ•re post-indŽpendance, ŽpistŽmologique, sans trait dÕunion, au sens critique de lÕŽtat colonial et de ses 
consŽquences. È (Clavaron, 2015 : 7). 
5 En 1998, lÕAccord de NoumŽa est signŽ. Celui-ci comporte deux parties : un prŽambule et un document 
dÕorientation. Voici un extrait du prŽambule :  
Lorsque la France prend possession de la Grande Terre, que James Cook avait dŽnommŽe Ç Nouvelle-
CalŽdonie È, le 24 septembre 1853, elle sÕapproprie un territoire selon les conditions du droit international alors 
reconnu par les nations dÕEurope et dÕAmŽrique, elle nÕŽtablit pas des relations de droit avec la population 
autochtone. (É) 
2. La colonisation de la Nouvelle-CalŽdonie sÕest inscrite dans un vaste mouvement historique o• les pays 
dÕEurope ont imposŽ leur domination au reste du monde. (É) 
3. Le moment est venu de reconnaitre les ombres de la pŽriode coloniale, m•me si elle ne fut pas dŽpourvue de 
lumi•re. 
Le choc de la colonisation a constituŽ un traumatisme durable pour la population dÕorigine. (É) 
La colonisation a portŽ atteinte ˆ la dignitŽ du peuple kanak quÕelle a privŽ de son identitŽ. Des hommes et des 
femmes ont perdu dans cette confrontation leur vie ou leurs raisons de vivre. De grandes souffrances en sont 
rŽsultŽes. Il convient de faire mŽmoire de ces moments difficiles, de reconnaitre les fautes, de restituer au peuple 
kanak son identitŽ confisquŽe, ce qui Žquivaut pour lui ˆ une reconnaissance de sa souverainetŽ, prŽalable ˆ la 
fondation dÕune nouvelle souverainetŽ, partagŽe dans un destin commun. 
4. La dŽcolonisation est le moyen de refonder un lien social durable entre les communautŽs qui vivent 
aujourdÕhui en Nouvelle-CalŽdonie, en permettant au peuple kanak dÕŽtablir avec la France des relations 
nouvelles correspondant aux rŽalitŽs de notre temps. 
(É) Il est aujourdÕhui nŽcessaire de poser les bases dÕune citoyennetŽ de la Nouvelle-CalŽdonie, permettant au 
peuple dÕorigine de constituer avec les hommes et les femmes qui y vivent une communautŽ humaine affirmant 
son destin commun. (É)  
Le passŽ a ŽtŽ le temps de la colonisation. Le prŽsent est le temps du partage, par le rŽŽquilibrage. LÕavenir doit 
•tre le temps de lÕidentitŽ, dans un destin commun. (CNQS = CÕest nous qui surlignons et soulignons). 
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Il est difficile, voire impossible dÕenvisager une recherche comprŽhensive sans une mise en 
perspective historico-politique.  
 
Par ailleurs, en tant que chercheure, je souhaite poser des questions centrales ˆ la sociŽtŽ et ˆ 
lÕŽcole : Comment mettre en Ïuvre la politique linguistique inspirŽe de lÕAccord de 
NoumŽa ? Ë savoir, faire des langues kanak6 des langues dÕenseignement et de culture avec le 
fran•ais ? Comment prendre en compte les langues des rŽpertoires des Žl•ves, des Žtudiants ? 
Des enseignants ? 
 
En lÕabsence dÕÇ une politique linguistique Žducative, souple, cohŽrente, adaptŽe et efficace, 
ouverte et citoyenne È (Blanchet, 2004 ˆ propos des langues rŽgionales de France) ˆ la 
hauteur de lÕesprit de lÕAccord de NoumŽa, il incombe aux chercheurs, formateurs, 
enseignants de chercher des solutions, en vue de rŽduire lÕinsŽcuritŽ linguistique des 
apprenants (et des enseignants), clause nŽcessaire ˆ de meilleures conditions dÕapprentissage. 
Il incombe de dŽconstruire les cloisonnements posŽs entre les langues et entre les variations 
de langues (fran•ais de lÕŽcole et fran•ais calŽdoniens), en vue de construire des lieux 
dÕŽchanges, de dialogues interculturelsÉ On peut d•s lors, travailler ˆ une Žvolution des 
reprŽsentations des langues ocŽaniennes aupr•s des parents, des enseignants et m•me des 
dŽcideurs politiques, encore trop souvent persuadŽs que les langues des Žl•ves sont inutiles, 
inaptes ˆ vŽhiculer des savoirs, ou encore que les langues ou les pratiques des Žl•ves sont le 
Ç probl•me È, au lieu de les envisager comme le point de dŽpart dÕune Ç solution È. Un autre 
changement dÕattitude serait nŽcessaire et concerne le rapport aux normes (Maurer, 2010 : 
175) qui permettrait dÕŽviter de stigmatiser les contacts de langues, par la prise en compte et 
lÕenseignement de la variation. 
 
Enfin, le dernier dŽfi et non des moindres, concerne les pratiques pŽdagogiques. Pour ce faire, 
des recherches-actions (ou recherches collaboratives) pour prendre en compte les langues des 
Žl•ves, pour valoriser la diversitŽ linguistique, pour approfondir dans diffŽrents contextes 
(Iles, Province Nord et NoumŽa) la question du langage, de la langue fran•aise et des langues 
ocŽaniennes et autres langues des Žl•ves comme objet de savoir et de savoirs scolaires, me 
semblent incontournables, car les malentendus socio-culturels et socio-cognitifs sont ancrŽs 
dans lÕusage scolaire de la langue, dans les prŽsupposŽs dÕune culture commune, de ce que les 
enseignants supposent comme partagŽ-eÉ et qui ne lÕest pas. 
 
LÕintŽr•t du biographique est depuis plus dÕune dŽcennie largement dŽcrit en didactique des 
langues et didactique du plurilinguisme (Perregaux, 2002 ; Dinvaut, 2016 ; MoliniŽ, 2006 ; 
Muller, 2013, 2014) : 

Ç Au cours de leur formation, les Žtudiants se destinant ˆ lÕenseignement 
peuvent •tre amenŽs ˆ produire des Žcrits rŽflexifs se fondant sur leur propre 
expŽrience, quÕils sÕexpriment en tant quÕapprenants (journal de bord ˆ la suite 
de lÕapprentissage dÕune langue nouvelle, biographie langagi•re), ou en tant 
quÕenseignants novices (carnet de bord, rapport de stage). Ces textes sont en 
effet largement considŽrŽs dans lÕenseignement supŽrieur comme des outils de 
formation. Forme particuli•re de rŽcit de soi, la biographie langagi•re (MoliniŽ 
2006a ; LŽvy 2008) consiste ˆ relater ses expŽriences dÕapprentissage et ˆ 
retracer son rapport aux langues È (Muller, 2014). 

 

                                                 
6 Le mot Ç kanak È est invariable en genre et en nombre. 
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Pour cette contribution, jÕai constituŽ un corpus dÕune soixantaine de biographies rŽalisŽes 
dans le cadre dÕenseignements distincts : 

- un enseignement de FLE7 en Licences 3•me annŽe (une vingtaine de biographies ont 
ŽtŽ rŽdigŽes en 2015 et plus dÕune vingtaine en 2016), et  

- un enseignement de FLE en MEEF anglais sur les annŽes 2015 et 2016 (7 biographies 
en 2015 et 6 en 2016).  

 
JÕoriente en Master lÕenseignement du FLE vers une rŽflexion contextualisŽe8 : comment 
enseigner lÕanglais dans un contexte multilingue de conflit linguistique ? Comment prendre 
en compte et valoriser les plurilinguismes des Žl•ves dans lÕenseignement de lÕanglais comme 
premi•re langue Žtrang•re enseignŽe ? Les enseignants-stagiaires sont ainsi amenŽs ˆ 
interroger leurs reprŽsentations des langues en prŽsence, les reprŽsentations des Žl•ves, de 
lÕenseignement/apprentissageÉ ˆ travers diffŽrentes activitŽs : dŽbat, analyse de productions 
langagi•res, lecture dÕarticles, et en fin de semestre, crŽation dÕoutils dÕŽveil aux langues. 

 
Pour les Žtudiants de Master ou de licences 3, lÕobjectif est le m•me : Ç Cet Žcrit 
professionnalisant vise ˆ dŽvelopper la rŽflexivitŽ des Žtudiants et ˆ leur permettre de 
rŽinvestir les notions didactiques abordŽes en cours È (Muller, 2014). 
 
Les Žtudiants sont aussi invitŽs d•s le dŽbut de semestre ˆ Žcrire leur (auto)biographie 
langagi•re et ˆ la reprŽsenter de fa•on schŽmatique ou artistique et disposent dÕune pŽriode de 
10 ˆ 12 semaines pour rŽaliser la t‰che. La production Žcrite est encadrŽe et suivie 
individuellement gr‰ce ˆ une communication Žlectronique et collectivement en travaux 
dirigŽs, en fonction des notions sociolinguistiques et didactiques abordŽes dans le semestre. 
 
3. Ce que nous disent les biographies langagi•res du contexte sociolinguistique 
calŽdonien  
 
LÕanalyse de contenu des biographies langagi•res confirme les rŽsultats de lÕenqu•te 
quantitative9 sociolinguistique du programme de recherche ECOLPOM10 (Fillol et Colombel, 
2014), ˆ savoir une grande diversitŽ linguistique dŽclarŽe dans lÕenvironnement au quotidien, 
qui dŽpasse largement la diversitŽ Ç officiellement reconnue È des 28 langues kanak comme 
Ç langues de France È (cf. Rapport Cerquiglini) : 

 
Originaire dÕun pays multiculturel, jÕai eu la chance dÕavoir ˆ c™tŽ de moi un maximum de 
langues diffŽrentes. Je pouvais entendre au sein de la famille des mots en nengone11, en 
wallisien, en javanais, parfois m•me en tahitien. Gr‰ce ˆ ma licence, beaucoup de langues kanak 
se sont offert ˆ moi comme le x‰r‰c• • 12, le aj•e, le tayo13. La multitude de langues que contient 
mon pays me rend fi•re m•me si je sais que certaines dÕentre elles sont en voie dÕextinction, 
voire m•me ont compl•tement disparu. Ajoutant ˆ cela mes amis vanuatais avec qui jÕadore 
essayer de mÕexprimer en bislama14 ; ajoutant ˆ cela le fait que les mŽdias, tels la radio diffusent 
en abondance des musiques venant de tout le pacifique que ce soit du fidjien, du salomonais, du 

                                                 
7 Licences Lettres, LLCER anglais et LCO (Langues et Cultures OcŽaniennes) parcours FLES. 
8 Les Žtudiants dŽcouvrent le mŽtier (ˆ raison de 10 heures de cours dÕanglais par semaine en coll•ge) et doivent 
ˆ la fois rŽflŽchir ˆ une problŽmatique de recherche pour leur mŽmoire professionnel. 
9 Exploitation de 800 questionnaires-Famille. 
10 ECOLPOM pour Ecole Plurilingue Outre-Mer. 
11 Langue de lÕIle de MarŽ.  
12 Langue parlŽe dans la rŽgion de Hienghene.  
13 Le tayo est le seul crŽole de Nouvelle-CalŽdonie, voir les travaux de Karin Speedy.  
14 Langue vŽhiculaire et communautaire du Vanuatu, archipel qui comprend lÕune des plus grandes densitŽs 
linguistiques au monde (Voir Vandeputte-Tavo, 2014). Les notes 10 ˆ 14 sont de lÕauteure de lÕarticle. 
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maoriÉ etc (É) LÕapprentissage de toutes ces langues et m•me le fait dÕentendre toutes ces 
langues ont accru mon amour des langues. (A., biographie n¡ 29). 

 
Les discours des Žtudiants confirment aussi une tendance ˆ lÕhŽgŽmonie du fran•ais, qui Ð de 
fait Ð occupe une place de plus en plus importante dans les familles plurilingues Ç dans 
lÕespoir dÕune plus grande rŽussite scolaire È selon les reprŽsentations sociolinguistiques 
analysŽes (Fillol et Vernaudon, 2004) : 

 
Ç MalgrŽ ce panel de langues qui sÕoffrait ˆ moi, je ne parle aujourdÕhui, ˆ mon plus grand 
regret, que le fran•ais qui est ma langue natale, lÕanglais ma deuxi•me langue et le japonais de 
fa•on strictement scolaire. Mes parents nÕayant pas vraiment eu la chance dÕaller ˆ lÕŽcole car 
leurs parents ont eu besoin de tr•s vite les mettre au travail afin quÕils puissent avoir un salaire et 
tr•s rapidement subvenir ˆ leurs besoins et ceux de leur famille. Cependant, ils souhaitaient que 
pour nous, ce soit diffŽrent. Pour cela, selon eux, il fallait bien parler le fran•ais puisque cÕŽtait la 
langue de scolarisation et lÕanglais car cÕŽtait la langue internationale. (S., biographie n¡ 7). 

 
Dans sa th•se, Sophie Barn•che dŽmontre que la rupture de transmission des langues 
ocŽaniennes, lÕacc•s ˆ lÕemploi et la rŽussite scolaire des enfants, pour lesquels le fran•ais est 
nŽcessaire, sont jugŽs plus importants que la prŽservation de la culture dÕorigine. Dans ce 
contexte, les langues dites vernaculaires sont renvoyŽes au Ç statut noble mais fatal de pur 
symbole identitaire È (Barn•che, 2005 : 159). LÕattachement ˆ la langue dÕorigine est plus 
fortement exprimŽ chez les jeunes. AssimilŽe aux racines, per•ue comme ce qui fait le lien et 
permettant la communication avec les gens de la tribu, notamment les vieux, la langue permet 
aux jeunes de se sentir participer affectivement ˆ la culture et ˆ sa transmission. La portŽe 
symbolique des langues dÕorigine sÕaccentue chez les jeunes, alors m•me que les parents 
dŽclarent que leurs enfants ne parlent pas la langue de la famille, de lÕIle... Il en rŽsulte une 
Ç culpabilisation linguistique È (Barn•che, 2005 : 181) et une insŽcuritŽ dans lÕusage de la 
langue, que conforte lÕattitude stigmatisante de la famille ou communautŽ Žlargie. 
 
Ë lÕinsŽcuritŽ linguistique en fran•ais qui prend racine dans lÕattitude et les discours normatifs 
en contexte scolaire, fait Žcho lÕinsŽcuritŽ linguistique en langue kanak : 

 
(É) la plupart du temps, je me sentais en insŽcuritŽ linguistique lorsque je me retrouvais au 
milieu dÕeuropŽens, ce qui me bloquait souvent dans les prises de parole. DÕailleurs, ce souci est 
toujours dÕactualitŽ lorsque je dois prendre la parole devant un groupe dÕeuropŽens. È (F., 
biographie n¡ 50) 
 
Ç Quand je parle ma langue, mes cousines et surtout ma grand-m•re mÕont souvent rabaissŽe, 
corrigŽe et beaucoup reprise, le fait de mÕavoir beaucoup repris mÕa conduit ˆ ne plus parler ma 
langue avec ma famille et le sentiment dÕ•tre rejetŽe, •tre ˆ part, depuis jÕai peur de parler le 
nengone ˆ cause de mon accent fran•ais (É) jÕŽtais en insŽcuritŽ linguistique car je ne voulais 
plus parler car jÕavais peur de mal parler ou de mal prononcer un mot, alors jÕai du arr•ter de 
parler ma langue. (R., biographie n¡ 49). 

 
De nombreuses problŽmatiques (sociolinguistiques) se retrouvent dans les biographies comme 
autant dÕexplications et dÕanalyse du contexte sociolinguistique calŽdonien : la transmission 
ou rupture de transmission des langues ocŽaniennes, les reprŽsentations, statuts et fonctions 
assignŽes au fran•ais et aux langues ocŽaniennes, consŽquences de la colonisation et de 
lÕinterdiction des LK. Le tŽmoignage de lÕinterdiction des langues kanak et des traumatismes 
que cela a engendrŽ ˆ lÕŽcole peut •tre direct ou Ç indirect È en fonction de lÕ‰ge des 
Žtudiants : 

 
Il nÕy avait malheureusement que le fran•ais que je pus lire et Žcrire car les autres langues qui 
sont les langues maternelles Žtaient totalement interdites dans le cursus scolaire ˆ lÕŽpoque. 
CÕŽtaient les annŽes 1985-1986, donc le fran•ais Žtait considŽrŽ comme une langue dominante et 
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le reste comme des langues sauvages et non reconnues par la loi fran•aise. Ce qui dÕailleurs 
marqua ma mŽmoire voire ma conscience toute ma vie ; cÕest-ˆ -dire que les enseignants nous 
tapaient sur les doigts lorsquÕon avait le malheur de parler voire de dire un mot en iaai ou en 
faga-ouvŽa15 en classe ou dans la cours de rŽcrŽation. (H., biographie n¡ 18). 
 
Je consid•re donc la langue fran•aise selon divers angles. CÕŽtait tout dÕabord la langue de la 
colonisation et celle de lÕoppression subie par nos parents durant leur enfance : ils nous racontent 
souvent les maltraitances quÕon leur faisait subir avec notamment les missions catholiques qui se 
sont implantŽes ˆ travers le pays. Et cÕest pour moi la langue de ceux qui ont dŽpourvu le peuple 
kanak de toute sa lŽgitimitŽ sur son propre territoire. JÕen parle ainsi, car jÕen ai ŽnormŽment 
souffert ˆ travers les tŽmoignages que jÕai re•us de mon entourage et surtout jÕai ressenti la 
souffrance de mon p•re lorsquÕil est ressorti de prison apr•s lÕassassinat dÕEloi Machorro16. Je ne 
sais pas si le fait de nous parler de ce quÕil a vŽcu durant cette dure pŽriode de lÕhistoire 
calŽdonienne a ŽtŽ une bonne chose pour notre ouverture sociale mais, en tout cas, je crois que 
mon p•re voulait nous partager son vŽcu comme moi je partagerai mes expŽriences ˆ mes 
enfants. Et surtout, je crois quÕau fond, il voulait nous ouvrir lÕesprit sur ce quÕa ŽtŽ la 
colonisation tout en nous inculquant pas des tentatives de rŽvolte. Au contraire, je pense que 
partager une expŽrience terrible permet souvent de ne pas reproduire la m•me chose des 
gŽnŽrations apr•s. (F., biographie n¡ 50). 

 
Dans mes enqu•tes sociolinguistiques (2002, 2009), notamment rŽalisŽes aupr•s des jeunes 
mais aussi aupr•s des enseignants, la reprŽsentation de la langue fran•aise comme langue 
obligŽe, comme langue de lÕancien colonisateur est frŽquente. 
 
Si dans mes travaux, jÕai souvent soulignŽ le poids des attitudes et discours normatifs sur le 
dŽveloppement des compŽtences langagi•res des Žl•ves (Fillol, 2009, 2016), plusieurs 
Žtudiants tŽmoignent dÕautres formes de discriminations de lÕŽvaluation sociale du groupe, et 
notamment de la difficultŽ dÕ•tre entre deux cultures, dÕ•tre mŽtisse. 
 
Voici ce que nous explique une Žtudiante aujourdÕhui enseignante de langue : 

 
Je mÕappelle H., et je suis dÕorigine kanak. Certaines personnes, tout comme moi, ont des 
reprŽsentations sur certaines cultures, dont la mienne. Pour certains, un kanak doit conna”tre ce 
quÕest la coutume et parler une des langues kanak selon son Ç origine È, pour dÕautres ce genre 
de choses ne sont pas des caractŽristiques propres ˆ cette culture. Si lÕon se base sur la coutume, 
de par mon nom, je suis originaire des ”les (de MarŽ), ma m•re sÕest mariŽe avec Ç un MarŽ È et 
Ç doit È vivre ˆ MarŽ chez son mari. Pourtant •a ne sÕest pas passŽ comme •a. Je nÕai pas grandi 
dans les ”les, mais dans le nord de la Nouvelle-CalŽdonie. Quand je suis au Nord on me dit 
Ç voilˆ la fille des ”les È, et quand je suis ˆ MarŽ, le contraire se passe : Ç voilˆ la fille du nord È. 
Je suis en effet entre deux mondes, m•me si je sais que je suis Kanak Ð ce qui, personnellement, 
me suffit comme identitŽ. Et le fait de ne pas parler ma langue paternelle ou maternelle accentue 
cette situation. En effet, je pense que dans la culture dans laquelle je suis nŽe, savoir parler une 
langue kanak Ð sa langue maternelle ou paternelle Ð est un signe identitaire, de reconnaissance, 
ou dÕappartenance ˆ un lieu ou ˆ un clan. Et jÕai conscience que parler une langue ou plusieurs, te 
permet dÕavoir une ou plusieurs identitŽs. (H., biographie n¡ 6). 

 
On retrouve ici la question de lÕassignation (identitaire) que vivent mal les jeunes ocŽaniens 
urbains ou mŽtisses comme ils se prŽsentent eux-m•mes. Au lieu de naissance ou rŽsidence, 
correspond une assignation linguistique, ˆ savoir quÕune personne se dŽfinissant par son lien ˆ 
la terre, son ”le natale, son clan SE DOIT de parler la langue de lÕ”le, du lieu, du clan.  

 

                                                 
15 Les deux langues de lÕIle dÕOuvŽa. Note de lÕauteure de lÕarticle. 
16 Un des leaders les plus charismatiques contemporain du nationalisme kanak (Voir Mokaddem, 2013). Note de 
lÕauteure de lÕarticle. 
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Ç ƒtant en licence LCO, jÕai pris cette licence dans un but prŽcis : savoir parler la langue 
maternelle de ma m•re : le drehu17. Ce fut lÕun de mes plus grands regrets. En effet, ayant grandi 
dan un milieu kanak, ne pas savoir parler la langue de sa m•re me fait comme une ombre de 
honte. CÕest comme si je ne connaissais que la moitiŽ de la culture de ma m•re, lÔautre moitiŽ 
Žtant la langue. JÕy suis quand m•me tr•s attachŽe car cÕest toute une partie de ma famille, ma 
gŽnŽalogie qui parle cette langue. Alors savoir que cette transmission ne perdurera pas ˆ cause de 
moi, je nÕarrive pas ˆ le concevoir È. (A., biographie n¡ 27) 

 
Dans ce contexte, les rapports aux langues sont pour les OcŽaniens complexes et ambivalents. 
Nous avons tentŽ de schŽmatiser les diffŽrentes contradictions, assignations, stigmatisations 
exercŽes sur les pratiques plurilingues des jeunes ˆ travers des discours Žvaluatifs nŽgatifs 
dont tŽmoignent les Žtudiants notamment dans leur biographie (cf. SchŽma 1). 

 
SchŽma 1 : Double Žvaluation sociale nŽgative des pratiques langagi•res bilingues des 

ocŽaniens en Nouvelle-CalŽdonie (Colombel et Fillol  Dans Colombel et al, 2016) 
 
4. Les biographies langagi•res comme prise de conscience des plurilinguismes et comme 
outil dÕemporwerment  
 
Ë LÕinstar de lÕexpŽrience de Perregaux (2002) Ç si, dans un premier temps, certains 
Žtudiants ont ŽvoquŽ un certain scepticisme envers la dŽmarche (trop subjective pour 
sÕinsŽrer dans un cursus universitaire), une certaine crainte ˆ se mettre eux-m•mes en jeu) È, 
les Žtudiants ont pris du plaisir ˆ Žcrire, se relire et ˆ utiliser les outils dÕanalyse mis ˆ leur 
disposition : 

 
J'ai dŽcouvert une autre partie de ma personnalitŽ au travers de l'Žcriture de cette biographie 
puisque j'ai vraiment pris conscience de mon rŽpertoire linguistique alors qu'au dŽpart je me 
disais que la rŽdaction de ce document allait •tre compliquŽe puisque moi m•me je ne parle pas 
ma propre langue (maternelle/paternelle) (H., biographie n¡ 6). 

 

                                                 
17 Langue de lÕIle de Lifou. Note de lÕauteure de lÕarticle. 
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Ils prennent conscience de leur rŽpertoire plurilingue : 
 
Enfin, je me rends compte en Žcrivant que jÕai touchŽ du doigt plus dÕune langue et que, tous les 
jours, jÕen apprends. DÕavoir mis ˆ plat mon parcours langagier, je me rends compte aussi de 
toute la richesse linguistique que jÕai pu c™toyer durant ma vie et que je c™toie tous les jours en 
classe, avec mes amis et ma famille. Pour ce qui est du rapport aux langues, je pense quÕon 
apprŽcie plus ou moins les langues dans lesquelles on se retrouve. Pour ma part par exemple, 
jÕaime les langues qui sÕapparentent ˆ lÕitalien, comme lÕespagnol et le portugais, jÕaime les 
langues de la NC mais uniquement celles de la RŽgion de Voh, Touho et Hiengh•ne. JÕaime le 
fidjien, le fatuanais et le futunien. (É) je mÕappelle A. et jÕaime les langues. JÕy ai toujours mis 
du cÏur pour en apprendre et jÕen apprendrai toujours. (A., biographie n¡ 53) 

 
et explicitent ou donnent des exemples concrets de situations qui leur permettent de 
dŽvelopper et construire ce rŽpertoire plurilingue au quotidien :  

 
Avec mes amies de Futuna, je leur parle en futunien, en fran•ais et aussi en wallisien. Parfois, 
quand je parle, je mŽlange des langues. Je parle wallisien et fran•ais quÕavec mes ami(e)s de 
Wallis puisquÕils/elles ne comprennent pas le futunien. Je parle nengone avec mes camarades de 
classe pour plaisanter. Cette annŽe, jÕai beaucoup dÕamies vanuataises ˆ lÕinternat. Depuis que 
jÕai appris le bislama18, je leur parlais des fois en bislama juste pour le plaisir ou pour plaisanter, 
mais maintenant quÕils savent que je comprends leur langue, ils me parlent quÕen bislama mais 
lentement pour que je puisse comprendre. Quand on discute en fran•ais et quÕils ont des 
difficultŽs ˆ parler le fran•ais, ils me parlent en bislama. Je trouve cela vraiment gŽnial de 
pouvoir communiquer avec eux en bislama. Je parle souvent anglais avec mes copines, cousines 
lors de nos plaisanteries. JÕai un ami sur Ç facebook È qui rŽside ˆ Fidji, je communique avec lui 
quÕen anglais puisquÕil ne parle pas le fran•ais. Je discute avec lui tous les jours et jÕadore car je 
dŽcouvre de nouveaux mots en anglais, en m•me temps, je trouve que cÕest aussi un moyen 
dÕapprofondir ma pratique de lÕanglais. (E., biographie n¡ 42) 

 
On retrouve dans les biographies lÕaffirmation du fran•ais kaya comme langue identitaire 
(Barn•che, 2005 ; Colombel et Fillol, 2012) qui permet de sortir de la double contradiction de 
lÕapprenant19 : 

 
Le fran•ais calŽdonien est pour moi une fa•on de se diffŽrencier du fran•ais standard. En effet, je 
ne parle pas de la m•me fa•on, en utilisant des expressions propres de la Nouvelle-CalŽdonie. 
Pour moi, le fran•ais calŽdonien est une langue identitaire. Etant une petite mŽtisse du pays, 
appartenir ˆ deux ethnies diffŽrentes, deux cultures diffŽrentes, je ne peux me permettre de 
choisir entre les deux. Alors pour moi, le fran•ais calŽdonien me permet de mÕidentifier comme 
Žtant une calŽdonienne. (A., biographie n¡ 29). 

 
LÕapprentissage du fran•ais ou de lÕanglais, langues dominantes peut •tre apprŽhendŽ comme 
un moyen non seulement dÕŽmancipation sociale mais aussi un moyen de ne plus subir 
lÕassignation identitaire ou le rejet. Voici un exemple dÕun jeune homme se dŽfinissant 
Ç mŽtisse calŽdonien (europŽen) et kanak (de Saint Louis) È pour qui le dŽmŽnagement du 
Grand NoumŽa vers NoumŽa et le choc linguistique et culturel ont ŽtŽ moteurs dÕune 
revanche et source dÕŽmancipation jusquÕˆ la poursuite dÕŽtudes en langues : 

 
Il Žtait difficile pour moi de mÕintŽgrer aupr•s de ma propre famille ˆ Saint Louis, qui ont parfois 
un comportement discriminatoire, ce qui a causŽ lors de ma jeunesse, un rejet dÕune partie de ma 

                                                 
18 Les Žtudiants sont initiŽs ˆ une langue de la rŽgion Asie-Pacifique dans le parcours FLES. En 2016 (calendrier 
austral), la langue proposŽe Žtait le bislama. Note de lÕauteure de lÕarticle. 
19 La premi•re contradiction concerne la langue Ç 1 È qui est dŽvalorisŽe socialement mais pour laquelle lÕenfant 
Žprouve un attachement affectif ; la deuxi•me contradiction concerne la langue Ç 2 È que lÕenfant/Žl•ve souhaite 
apprendre par dŽsir dÕintŽgration au groupe dominant mais qui dans le m•me temps ne souhaite pas •tre assimilŽ 
ˆ ce groupe dominant. Ç Fais-pas ta blanche È peut-on entendre comme remarque ˆ une jeune fille kanak qui 
parlerait Ç trop bien È le fran•ais. 
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culture, dÕune partie de ma personnalitŽ, de moi-m•me. De plus, cÕŽtait au temps des ŽvŽnements 
de Saint Louis, avec lÕAve Maria, donc toute personne nÕŽtant pas kanak Žtait tr•s mal vue ˆ 
Saint Louis. Nous avons donc dŽmŽnagŽ de Saint Louis pour vivre dans un quartier tr•s 
europŽen o• tout le monde parle fran•ais et aucune autre langue. Ce fut vraiment mon premier 
choc de langue car leur fran•ais Žtait le fran•ais, le Ç bon È fran•ais, ce qui nÕŽtait pas mon cas. 
JÕai eu du mal ˆ intŽgrer ce fran•ais, cependant, je me suis pris dÕune passion pour lÕŽcole la 
m•me annŽe. JÕanalyse •a comme Žtant une sorte dÕexutoire que jÕai trouvŽ pour combler ce rejet 
dont jÕai ŽtŽ victime. (Y., biographie n¡ 56). 

 
Au final, le bilinguisme20 ou plurilinguisme est toujours vŽcu par les Žtudiants comme une 
expŽrience positive, m•me si la construction de ce rŽpertoire a ŽtŽ semŽe dÕembžches. Pour la 
plupart, cÕest lÕenvironnement plurilingue et pluriculturel dans leur enfance qui est le cÏur de 
leur identitŽ et moteur de leur choix de vie, dÕŽtudes et de mobilitŽ : 

 
Quelques mois apr•s s'•tre installŽs ˆ Bourail, ma m•re se voit proposer un poste sur NoumŽa, et 
apr•s que mon p•re ait aussi trouvŽ un travail ˆ la capitale, nous voici, 6 mois seulement apr•s 
avoir Ç dŽbarquŽ È en NC, dans la grande ville. Gr‰ce au poste de mon p•re, nous voici dans un 
logement qui permet ˆ mes parents d'y loger une famille de 5. Nous serons perchŽs durant 11 ans 
dans un appartement au milieu de barres d'immeubles en plein centre-ville : La Flotille. Une fois 
de plus, l'immersion est quasi totale : nous sommes la seule famille blanche du quartier. Cette 
fois-ci, les langues vernaculaires se mŽlangent : la famille du dessous est de l'”le de Lifou, celle 
de droite de MarŽ, en face, familles d'OuvŽa et de la grande terre vivent sur le m•me palier. 
Quasiment toutes les langues kanak sont reprŽsentŽes dans ces 4 immeubles. Bien Žvidemment le 
fran•ais est la langue avec laquelle tout ce joli monde communique, quoi que de temps en temps 
on pouvait entendre des brides de Drehu, de Nengone, de Iaai, de Faga-Uvea, de Pa”ci, de 
x‰rac••, etc. C'est lˆ, dans ce quartier du centre-ville, que je commen•ais mon apprentissage de 
ce qu'est la culture kanak, et de ses langues. L'expŽrience de ces 11 annŽes passŽes au milieu de 
familles kanak sera des plus importantes pour moi. Je ne serai pas Žtudiant en langues sans •a. Je 
leur dois beaucoup et ces gens qui font partie de mon histoire m'ont permis de construire mon 
futur, m•me si je n'en avais pas conscience ˆ ce moment lˆ. (J., biographie n¡ 13). 
 

Les beaux textes dont nous avons ici un aper•u tŽmoignent de compŽtences littŽraciques 
Žtendues, de rŽflexivitŽ et dÕune grande crŽativitŽ : 

 
Mes langues rŽv•lent qui je suis ! 
Je suis fran•aise, jÕhabite ˆ KonŽ, je suis dÕorigine indonŽsienne et kanak, je suis musulmane, je 
suis professeure dÕanglais ! 

 

 

                                                 
20 Plusieurs Žtudiants-enseignants Žcrivent Ç jÕai eu la chance de grandir dans un environnement bilingue È. 
(biographie de M. 2015 par exemple ou C. 2016). 

Le 
japonais 
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Dans le mod•le atomique tel que lÕavait imaginŽ Rutherford21, les Žlectrons gravitent autour du 
noyau comme les plan•tes autour du Soleil, ou comme des satellites autour de la Terre. Dans le 
cadre de lÕŽcriture de ma biographie langagi•re, cÕest ˆ cette reprŽsentation que jÕassimile les 
langues qui composent mon rŽpertoire langagier. Je consid•re ces diffŽrentes langues comme 
faisant partie de ma sph•re linguistique personnelle, dans laquelle je reprŽsente bien sžr le noyau 
de lÕatome, le point de vue ˆ partir duquel orbitent les diffŽrents Žlectrons qui influencent ou ont 
influencŽ ma perception des langues depuis mon plus jeune ‰ge. La taille de lÕŽlectron varie 
selon mon niveau de ma”trise ou plut™t ma capacitŽ ˆ communiquer avec la langue, puis selon le 
degrŽ dÕaffectivitŽ que jÕŽprouve pour lÕune ou lÕautre je les place de mani•re plus ou moins 
Ç proches È de moi. A lÕitinŽraire de mes interactions sociales sÕajoute inŽvitablement Ç lÕangle 
de la reconnaissance sociale et culturelle È22, pour reprendre le mod•le dÕŽcriture rŽflexif de 
MoliniŽ : quÕai-je appris ? Comment ai-je appris ? Pour quoi faire ?23 (M., biographie n¡ 3). 

 
Je soutiendrai avec dÕautres (Dinvaut, 2016 ; MoliniŽ, 2014 ; Perregaux, 2002) que 
lÕexploitation des biographies langagi•res dans une dŽmarche sociodidactique peut : 

- entra”ner la mobilisation de savoirs et savoir-faire acquis, construire des compŽtences ; 
- donner ˆ voir des pratiques langagi•res sociales qui accroissent le sens des savoirs et 

des apprentissages universitaires ;  
- aider chaque Žtudiant ˆ prendre confiance en soi, renforcer lÕidentitŽ personnelle et 

collective ˆ travers une forme dÕempowerment, de prise dÕun pouvoir dÕacteur. 
!
LÕempowerment est le processus de prise de conscience critique des forces ou des 
potentialitŽs qui peuvent •tre mises ˆ  contribution pour rŽsoudre des probl•mes au sein dÕun 
groupe ou dÕune communautŽ.  
 
Par ailleurs, Ç ces dispositifs produisent divers types de savoirs Ð et de pouvoirs Ð dÕaction 
tant pour eux que pour les apprenants (É). En effet, Le travail rŽflexif, autobiographique et 
graphique ouvre des espaces favorables ˆ un travail dÕintercomprŽhension sociolinguistique 
par rŽsonance des expŽriences et des Žpreuves È (MoliniŽ, 2014). 

 
Pour clore cette biographie langagi•re, je dirai juste que, malgrŽ le fait que jÕai tout dÕabord 
per•u le fran•ais pŽjorativement, jÕai su mÕen servir pour arriver lˆ o• je suis actuellement sans 
pour autant mettre de c™tŽ mon appartenance culturelle ˆ la communautŽ x‰r‰c••. Savoir parler 
deux ou plusieurs langues permet une ouverture sur de nombreuses autres cultures qui peuvent 
venir renflouer notre rŽpertoire langagier. LÕimportant est de savoir ouvrir son esprit aux autres 
communautŽs qui composent la diversitŽ linguistique du monde en essayant le plus possible de 
mettre de c™tŽ nos prŽjugŽs, nos reprŽsentations souvent basŽs sur le statut des langues. (F., 
biographie n¡ 50) 
 
LÕexercice de la biographie langagi•re est un tr•s bon outil rŽflexif. JÕaimerais le dŽvelopper 
dans mes classes ou dans mon entourage afin dÕen apprendre un peu plus sur leur parcours 
langagier. Gr‰ce ˆ la rŽdaction de ma biographie, jÕai pu me remŽmorer ce que jÕai pensŽ ˆ un 
instant ÔtÕ dans le passŽ et ainsi tentŽ de lÕanalyser. JÕaimerais Žgalement proposer un exercice 
dÕŽveil aux langues ˆ mes Žl•ves de cinqui•me et ainsi arriver ˆ faire une fleur des langues pour 
toute la classe. Je trouve que nous ne donnons pas assez dÕimportance ni de place au 
plurilinguisme dans notre enseignement. En effet, le syst•me Žducatif fran•ais fait que nous 
devons suivre un programme et ne pas trop sÕen Žloigner. Or, je trouve cela dommage surtout en 
Nouvelle-CalŽdonie, o• le contexte est propice au plurilinguisme. CÕest la raison pour laquelle 
jÕai tout particuli•rement aimŽ les sŽances dÕŽveil aux langues faites lors des cours de fran•ais 
langue Žtrang•re. (M., biographie n¡ 2). 

                                                 
21 Ernest Rutherford (1871 Ð 1937) physicien et chimiste nŽo-zŽlandais, dŽcouvre le noyau atomique en 1911. 
Note de lÕauteur-e de la biographie langagi•re. 
22 Muriel MoliniŽ, Ç Retracer son apprentissage : pour quoi faire ? È, Acquisition et interaction en langue 
Žtrang•re, mis en ligne le 15 dŽcembre 2008. URL : http://aile.revues.org/1712. Note de lÕauteur-e de la 
biographie. 
23 (MoliniŽ, 2005). Note de lÕauteur-e de la biographie. 
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Le travail ˆ partir et autour des biographies langagi•res sÕinscrit pleinement dans une tradition 
de recherche qualitative, et vise une finalitŽ Žthique qui pourrait •tre Ç Ôle savoir vivre 
ensembleÕ dans une sociŽtŽ francophone, dŽmocratique pluraliste È24. Un prolongement 
possible peut par exemple •tre pour les enseignants, lÕexploitation ˆ leur tour dans leur classe 
des biographies langagi•res des Žl•ves afin de mieux identifier les rŽpertoires plurilingues et 
dÕexplorer Ð Žventuellement Ð la diversitŽ linguistique dans des activitŽs pŽdagogiques axŽes 
sur la collaboration. LÕun des objectifs en suivant Fairclough (1992)25, serait dÕattirer 
lÕattention des Žl•ves sur lÕimportance accordŽe ˆ certaines langues, puis sur lÕabsence 
relative dÕautres langues dans la sociŽtŽ, comme les langues dites autochtones, afin quÕils 
puissent dŽvelopper un regard critique sur les inŽgalitŽs entre les groupes linguistiques dans 
lÕhistoire du Pays, attirer lÕattention des Žl•ves sur les inŽgalitŽs sociales ainsi que les 
reprŽsentations stŽrŽotypŽes (Fillol, ˆ para”tre) de certaines langues et des locuteurs de ces 
langues. 
 
5. Conclusion 
 
Un des dŽfis sociaux majeurs des sociŽtŽs actuelles est sans conteste la gestion du 
multiculturalisme dans lÕespace public et, plus spŽcifiquement, la prise en compte de la 
diversitŽ des langues et des identitŽs. Cette Ç gestion È prend une signification toute 
particuli•re en Nouvelle-CalŽdonie dans la construction dÕun projet politique et social et 
lÕŽcole y a une grande part. Nous, formateurs dÕenseignants et chercheurs, sommes donc 
investis dÕune grande responsabilitŽ. 
 
Dans ce contexte institutionnel et sociolinguistique original26, la dŽmarche sociodidactique et 
en particulier lÕaccompagnement individuel et collectif de rŽdactions des biographies sÕest 
avŽrŽ •tre un outil dÕempowerment et dans le m•me temps une activitŽ individuelle et 
collective permettant de tisser des liens entre le vŽcu sociolinguistique, les littŽraties hors 
universitaires et les savoirs sociodidactiques en construction. Cet accompagnement mÕa aussi 
permis dÕentrevoir ˆ la fois des pistes dÕenseignement et de recherche concernant les 
littŽracies universitaires27. 
                                                 
24 Je fais rŽfŽrence ici ˆ la dŽfinition de lÕŽducation interculturelle dans : QuŽbec. Minist•re des CommunautŽs 
culturelles et de l'Immigration (MCCI) (1990a). Au QuŽbec pour b‰tir ensemble. ƒnoncŽ de politique en mati•re 
d'immigration et d'intŽgration, MontrŽal, Direction des communications.  
!" #$#Fairclough (1992) a proposŽ une vision Žlargie des activitŽs dŽveloppŽes par Hawkins (1984) quÕil a baptisŽe 
Critical Language Awareness. Il sÕest inspirŽ des approches pŽdagogiques critiques visant ˆ attirer lÕattention 
des Žl•ves sur les inŽgalitŽs sociales ainsi que sur les reprŽsentations stŽrŽotypŽes des diverses langues et des 
locuteurs de celles-ci, avec lÕobjectif dÕamener les jeunes ˆ valoriser la justice sociale et ˆ devenir des citoyens 
engagŽs dans la lutte pour lÕŽgalitŽ È (Dagenais, Armand, Walsh et Marranet, 2007 : 199).#
26 Ç Il sÕagit dŽsormais de prŽparer lÕavenir politique de cet ancien territoire dÕoutre-mer devenu une Ç collectivitŽ 
dÕoutre-mer sui generis È, avec un statut unique Ð et transitoire. EngagŽ il y a un quart de si•cle, le processus de 
dŽcolonisation pourrait parvenir ˆ son terme dÕici quatre ans. LÕaccord de NoumŽa, signŽ en 1998 par lÕEtat 
fran•ais, les anti-indŽpendantistes du Rassemblement pour la CalŽdonie dans la RŽpublique (RPCR) et le Front 
de libŽration nationale kanak et socialiste (FLNKS), a ŽtŽ entŽrinŽ la m•me annŽe par un rŽfŽrendum. Il invite les 
diverses communautŽs ˆ surmonter leurs antagonismes hŽritŽs de la longue pŽriode coloniale pour se forger un 
destin commun. Au terme du transfert de la plupart des compŽtences de lÕEtat ˆ la Nouvelle-CalŽdonie, le peuple 
devrait dŽcider par rŽfŽrendum, dÕici 2018, du type de souverainetŽ dont il souhaite se doter. Cela pourrait •tre 
soit la pure et simple proclamation de lÕindŽpendance Ð ce qui supposerait le transfert par la France de ses cinq 
compŽtences rŽgaliennes Ð, soit des formes variables dÕautonomie. Apr•s de longues nŽgociations, le corps 
Žlectoral a ŽtŽ restreint aux seules personnes inscrites en 1998 et ˆ leurs descendants. È (Bensa et Wittersheim, 
2014). CNQS. 
27 Les littŽracies universitaires se dŽfinissent comme une nouvelle discipline susceptible de dŽcrire les genres de 
discours universitaires (Žcrits acadŽmiques et de recherche) et les difficultŽs que ceux-ci posent aux Žtudiants au 
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RŽsumŽ : 

Se pencher sur la trajectoire dÕapprenant-e-s en langue seconde implique, pour 
comprendre le sens quÕils donnent ˆ leur appropriation langagi•re en fonction de leur 
expŽrience migratoire, de prendre en considŽration leurs structurations socio-historiques. 
Le contexte post-colonial sera donc traitŽ ici en tant quÕinterne ˆ lÕapprenant, et non en 
tant que contexte dÕapprentissage, et permettra une rŽflexion sur lÕŽvolution des 
reprŽsentations sociales individuelles dans une dŽmarche biographique rŽflexive. 
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Examining second foreign language learnersÕ trajectories aims at better understanding 
the links between language learning and migration. The trajectory must be conceived as 
anchored within a socio-historical context, as it is the case in this article. The post-
colonial context will therefore be treated here as linked to the learnerÕs trajectory, and 
not as the learning context of the second foreign language, which allows 
reconceptualising the evolution of individual social representations in a reflexive 
biographical approach. 
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1. Introduction 
 
En 2015, lÕexpŽrience migratoire dÕun jeune Portugais de 25 ans vers la Suisse nÕa, a priori, 
pas le moindre lien avec les contextes post-coloniaux. Pourtant, lorsque Vasco1, la personne 
dont il sÕagira dans cet article, rŽflŽchit ˆ son entrŽe dans le fran•ais et dans le monde 
acadŽmique, il convoque ˆ plusieurs reprises lÕHistoire coloniale portugaise pour expliciter le 
sens quÕil donne ˆ ses positionnements sociaux en Suisse et aux rapports de pouvoir variables 
qui les accompagnent et le font se percevoir tant™t comme un travailleur Žtranger dominŽ 
socialement, tant™t comme un hŽritier des grands colons portugais. Ces positionnements liŽs ˆ 
son imaginaire colonial mettent en Žvidence, comme on le verra, la complexitŽ du sens que 
Vasco donne ˆ sa migration, ˆ son entrŽe dans le fran•ais et ˆ sa nouvelle appartenance au 
monde acadŽmique, et donc aussi aux modalitŽs de son appropriation du fran•ais ˆ diffŽrents 
moments de sa trajectoire (Porquier, 1995). Ces positionnements ne transparaissent toutefois 
pas directement au travers dÕune idŽologie linguistique o• le portugais serait prŽsentŽ comme 
une langue dominante, mais dans lÕarticulation de dichotomies dominŽ/dominant et 
dÕallusions ˆ lÕimpŽrialisme portugais, ˆ lÕimage de ce quÕidentifie Garin (2014) dans le 
discours dÕenseignants dÕespagnol de lÕinstitut Cervant•s au BrŽsil. La perspective adoptŽe ici 
sur le contexte post-colonial sÕintŽresse donc ˆ lÕapprenant en tant quÕil se sent appartenir ˆ 
des communautŽs imaginŽes Ð en lÕoccurrence, celle des colons portugais Ð et en tant que 
cette appartenance se tend et se dŽtend au fil de ses crises identitaires et de ses 
(re)positionnements sociaux dans le champ du pouvoir. 
 
La dŽmarche, toujours en cours, menŽe avec Vasco sÕintŽresse aux liens entre les expŽriences 
migratoires et lÕappropriation du fran•ais L2 dÕŽtudiant-e-s universitaires en Suisse romande, 
en questionnant la mani•re dont des ressources issues de la culture universitaire et extra-
universitaires s'articulent. Elle constitue le terrain dÕune recherche2 dont je ne prŽsente ici que 
quelques extraits, et qui sÕintŽresse ˆ lÕinfluence de la migration sur la mani•re dont la 
personne se construit et sÕimagine un avenir, cÕest-ˆ -dire organise sa vie dans le pays 
dÕaccueil, dŽveloppe ses relations avec de nouvelles personnes, et rŽflŽchit ˆ sa place dans le 
monde. Afin dÕavoir acc•s ˆ la fois aux expŽriences concr•tes de la personne et ˆ ses 
rŽflexions, nous encourageons sa rŽflexivitŽ en la poussant ˆ expliciter les liens quÕelle tisse 
entre certains ŽvŽnements quÕelle consid•re comme importants pour son appropriation du 
fran•ais. Il sÕagit donc dÕune dŽmarche biographique rŽflexive autant Ð si ce nÕest plus Ð que 
narrative (Zeiter, 2016), susceptible dÕidentifier, dans lÕanalyse discursive des reprŽsentations 
mobilisŽes et des variations de positionnements Žnonciatifs, lÕŽvolution Ð ou plut™t, les 
complexifications Ð du sens que la personne donne ˆ ses expŽriences et qui influence les 
modalitŽs de son appropriation langagi•re. Nous analysons ainsi ce que Jeanneret (2010) 
appelle Ç travailler ses reprŽsentations È en vue des repositionnements plus ou moins radicaux 
que la personne peut avoir ˆ mener en contexte migratoire. En m•me temps, nous proposons ˆ 
lÕapprenant-e une dŽmarche potentiellement favorable ˆ son engagement dans lÕappropriation 
langagi•re, dans la mesure o• ce travail dÕauto- et dÕhŽtŽro(re)positionnement provoquŽ par 
lÕentretien biographique tel que nous le conduisons fonctionne comme une forme 
dÕempowerment, tel que le dŽcrit Norton (2000 : 23-24) ˆ la suite de Cameron et al. (1992) : 
une recherche sur, pour et avec les sujets, par le biais de mŽthodes interactives ou dialogiques, 
dans le souci de combler lÕinŽgalitŽ inhŽrente ˆ la situation dÕadultes migrants souvent 
vulnŽrables et isolŽs, bŽnŽficiant de peu de protections institutionnelles. 

                                                 
1 PrŽnom dÕemprunt. 
2 Cette recherche est menŽe en collaboration avec ThŽr•se Jeanneret, que je remercie ici de mÕavoir permis 
dÕutiliser nos donnŽes communes et dÕavoir commentŽ le prŽsent article. 
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Les dŽmarches biographiques, si rŽflexives soient-elles, ont toutefois leurs limites (Zeiter, 
2016), en particulier en termes dÕagentivitŽ que la personne parvient ˆ dŽployer pour contrer 
les barri•res qui se dressent sur son parcours dÕappropriation dÕune nouvelle langue et culture. 
Si la rŽflexivitŽ dŽveloppŽe dans le cadre de la dŽmarche biographique lÕaide ˆ identifier ces 
barri•res et ˆ leur donner un sens, ses possibilitŽs rŽelles de surmonter certaines dÕentre elles 
pour accŽder ˆ des pratiques sociales (par exemple au marchŽ de lÕemploi, ˆ un rŽseau social 
variŽ ou ˆ des cours de langue) lui permettant de dŽvelopper son rŽpertoire langagier (Busch, 
2015) sont parfois bien maigres, souvent limitŽes en termes de ressources sociales, financi•res 
et administratives, mais Žgalement en termes de ressources internes : le sens que la personne 
donne ˆ son parcours, autrement dit sa subjectivitŽ (Zeiter, ˆ para”tre-a) est structurŽ par 
toutes sortes de reprŽsentations individuelles socialement construites (Jodelet, 2008), qui 
renforcent parfois les techniques de gouvernementalitŽ (Foucault, 1984) influant sur lÕagir de 
la personne. Le motif post-colonial qui, sans •tre primordial dans la parole de Vasco, traverse 
pourtant son discours, me permettra dans cet article de souligner comment, en variant ses 
points de vue sur un m•me objet Ð en lÕoccurrence, le fait dÕ•tre Žtranger dans un pays, illustrŽ 
par un parall•le avec la situation coloniale Ð la personne peut influencer son engagement dans 
son appropriation langagi•re. Le discours de Vasco rend ces enjeux particuli•rement visibles 
par la mani•re dont il traite discursivement le Ç colonial È en lien avec son dŽsir dÕapprendre 
le fran•ais et dÕintŽgrer un cursus universitaire, juxtaposant une reprŽsentation de lui-m•me 
comme hŽritier des anciens colons, comme dominŽ, minorŽ socio-historiquement et 
concr•tement par des contingences Žconomiques et sociales et comme dominant dans sa 
nouvelle identitŽ en chantier dÕŽtudiant universitaire plurilingue francophone (Zeiter, ˆ 
para”tre-a). Suite ˆ la prŽsentation des donnŽes et du contexte de la recherche, je montrerai 
ainsi comment Vasco se repositionne socialement au fil de ses expŽriences de socialisation en 
illustrant cette Žvolution par la mani•re dont il lÕexplicite dans les entretiens ˆ travers 
lÕentrelacs dÕune posture Ç post-coloniale È et dÕune posture estudiantine. Ces changements de 
perspective, identifiables notamment dans ses mani•res de convoquer le motif colonial, le 
poussent dÕabord ˆ vouloir quitter la Suisse, puis ˆ accepter dÕy rester et dÕen apprendre la 
langue, puis ˆ poursuivre des Žtudes universitaires, ce qui nÕŽtait pas, a priori, dans ses 
perspectives dÕavenir. Je conclurai sur lÕintŽr•t didactique dÕencourager la personne en 
situation de sÕapproprier une nouvelle langue ˆ expliciter les liens quÕelle tisse entre ses 
expŽriences et ˆ mieux identifier les enjeux de pouvoir dans lesquels elle est prise, en tant que 
dominŽe et/ou que dominante, pour renforcer ses possibilitŽs dÕagir dans le contexte et les 
contingences qui lui sont propres. 
 
2. Colon, colonisŽ, colonisant 
 
Vasco a quittŽ le Portugal en mars 2015 pour rejoindre ses parents venus travailler en Suisse. 
Ë 25 ans, il nÕa jamais entamŽ de formation professionnalisante. JusquÕˆ la fermeture du 
commerce familial en 2012, il a aidŽ ses parents, puis il a travaillŽ dans le b‰timent et dans 
une pizzeria, des emplois qui ne lui ont pas convenu et lÕont poussŽ ˆ rŽflŽchir plus 
sŽrieusement ˆ son avenir. Sous la pression de sa petite-amie, Žtudiante universitaire au 
Portugal, il dŽcide de gagner un peu dÕargent avant de peut-•tre entamer des Žtudes. Ë son 
arrivŽe en Suisse, sans aucune notion de fran•ais, mais gr‰ce au rŽseau social de ses parents, il 
acc•de rapidement ˆ des ressources utiles, en termes de mŽdiation linguistique et culturelle, 
dÕaide financi•re et de conseils concernant son entrŽe sur le marchŽ de lÕemploi et de la 
formation. Il commence par suivre neuf semaines de cours de langue intensifs ˆ l'universitŽ et 
atteint le niveau B1 (CECR). Il dŽcide alors Ð et il y parvient Ð de tenter lÕexamen dÕentrŽe ˆ 
lÕuniversitŽ pour effectuer un Dipl™me de fran•ais langue Žtrang•re qui lui permettra ensuite 
dÕaccŽder ˆ la FacultŽ des lettres. 
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Le premier entretien a ŽtŽ enregistrŽ deux semaines exactement avant cet examen. Il sÕy 
prŽsente comme dŽmotivŽ et dŽprimŽ, il se dit Ç malade È psychiquement. Il dŽcrit sa 
premi•re annŽe en Suisse comme un rite de passage violent vers lÕ‰ge adulte et le statut de 
migrant. Cet inconfort Ç expŽrientiel È correspond chez lui ˆ une remise en question de ses 
choix, sur la base de reprŽsentations dŽfavorables de sa personnalitŽ ˆ ce moment et de sa 
place dans la sociŽtŽ helvŽtique. Tout lÕenjeu de la conversation entre lui et la chercheuse 
consiste ˆ lui faire expliciter les raisons de son dŽcouragement. Elle cherche en ceci ˆ 
dŽvelopper une rŽflexivitŽ critique, cÕest-ˆ -dire ˆ lui faire prendre conscience du sens quÕil 
donne au mal-•tre qui le pousse ˆ vouloir repartir au Portugal avant lÕexamen. CÕest dans ce 
cadre quÕil fait allusion pour la premi•re fois au passŽ colonial portugais, comparant sa 
situation aux Ç personnes de race n•gre È (voir exemple 1) et aux BrŽsiliens immigrŽs au 
Portugal, comme on le verra. 
 
Lors du deuxi•me entretien, un mois apr•s la rentrŽe universitaire, nous lui proposons une 
dŽmarche compl•te dÕempowerment (Norton, 2000) : des entretiens ˆ intervalles rŽguliers, un 
journal de bord de ses expŽriences sociales en fran•ais et un encadrement individualisŽ pour 
ses travaux acadŽmiques. Vasco est en train de dŽcouvrir le monde acadŽmique et prŽsente sa 
rŽussite ˆ lÕexamen dÕentrŽe comme le moment charni•re qui a fait basculer sa vie : il 
envisage maintenant de rester en Suisse au moins le temps de ce dipl™me et prŽsente une 
rŽflexivitŽ critique par rapport ˆ son Žtat psychoaffectif lors du premier entretien : il lie sa 
rŽussite ˆ lÕexamen prŽalable ˆ un changement de statut social, quÕil illustre en relatant le 
profit de distinction dont il a joui, en tant quÕhŽritier du passŽ colonial portugais, dans une 
conversation avec dÕautres Žtudiants.  
 
Le troisi•me entretien se dŽroule durant les derni•res semaines de lÕannŽe acadŽmique. Vasco 
sÕy positionne par rapport ˆ ses pairs, qui ont tous un parcours acadŽmique, contrairement ˆ 
lui qui a quittŽ lÕŽcole ˆ la fin de la scolaritŽ obligatoire. Il se sent pourtant parfaitement ˆ la 
hauteur et rŽflŽchit dŽjˆ ˆ la suite de ses Žtudes. Le motif post-colonial est ici ˆ peine esquissŽ, 
dans la mention dÕune coll•gue de classe, ancienne enseignante de mathŽmatiques brŽsilienne, 
jÕy reviendrai. 
 

2.1. Ç Au Portugal, c'est la m•me chose pour les BrŽsiliens È 
 
Dans le premier entretien, Vasco dŽcrit sa difficultŽ ˆ travailler en Suisse sous les ordres de 
ses compatriotes. Il relate, dans le tour de parole prŽcŽdant lÕexemple 1, avoir observŽ des 
rapports hiŽrarchiques Ç dŽgoutants È, quÕil nÕidentifie pas comme habituels au Portugal : 
 
Exemple 1 

Che3 mais pourquoi il y a ce changement . quand les gens sont au Portugal et les gens sont ici 
cÕest diffŽrent 

Va (É) si jÕai un fils (É) pour nourrir (É) il faut pas penser aux autres choses peut-•tre parce 
que quand on va pour autre pays on doit se mentaliser qui les choses changent 
drastiquement et on est toujours . dans un escalier on est toujours au sol (en bas) toujours en 
bas et on doit courir plus que les autres toujours cÕest comme les personnes de race n•gre 
(É) ils savent pas quÕils doivent pour avoir certaines travails certaines positions dans la 
sociŽtŽ ils doivent courir plus que les autres toujours •a cÕest une chose normale . cÕest pas 
normal mais cÕest normal cÕest notre sociŽtŽ . donc pour les Žmigrants cÕest la m•me chose 
cÕest la vie . je ne veux pas un monde global (É) comme ils ont appelŽ le nouvel ordre 
mondial tout le monde est tout le monde il y a pas de pays (É) je ne veux pas •a parce que 
quÕil faut les cultures (É) mais!(É) cÕest toujours difficile de donner une opportunitŽ Žgale 

                                                 
3 Va dŽsigne Vasco, Che la chercheuse qui lÕinterroge.  
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ˆ une personne qui vient dÕautres cultures (É) qui donner ˆ une personne qui est de notre 
peuple notre propre nationalitŽ qui parle comme nous cÕest toujours plus facile m•me si elle 
a des choses qui . des piercings mais cÕest suisse ouais ok cÕest comme •a et au Portugal 
cÕest la m•me chose pour les BrŽsiliens (É) 

 
Ë la demande de la chercheuse, Vasco pose la situation migratoire comme cause de ce 
phŽnom•ne. Les contingences Žconomiques structurent les modes de rapports sociaux dans le 
sens dÕun repli de survie sur le noyau familial, au dŽtriment de la solidaritŽ communautaire. Il 
met en lien cette nŽcessitŽ avec une reconfiguration identitaire nŽcessaire, liŽe ˆ une 
technologie gouvernementale (Foucault, 1984) : lÕŽtat de domination provoquŽ par le statut 
migratoire se rŽpercute dans des rapports de pouvoir qui, en retour, renforcent la domination. 
Ainsi la hiŽrarchie entre les migrants dŽjˆ Žtablis et les nouveaux venus contribue-t-elle ˆ 
renforcer ce que Vasco dŽcrit comme lÕŽchelle sociale au bas de laquelle se trouvent toujours 
les migrants. Il mobilise ici une reprŽsentation du statut des Ç personnes de race n•gre È qui, 
sÕil faut poser lÕhypoth•se dÕun niveau de fran•ais lÕemp•chant de mesurer les connotations 
du mot Ç n•gre È, pose la diffŽrenciation interraciale comme habituelle pour expliciter le 
sentiment dÕinjustice dont il souffre en tant quÕŽtranger. Vasco analyse ce quÕil consid•re 
comme un fait avec une distance critique, posant la Ç culture È Ð appartenance ˆ un peuple, 
nationalitŽ et langue Ð comme une diffŽrence irrŽconciliable responsable des inŽgalitŽs : il dit 
considŽrer cette Žchelle de valeurs comme moralement anormale, mais habituelle. Il exprime 
ici une norme immŽdiatement renforcŽe par un parall•le avec les BrŽsiliens, principaux 
travailleurs migrants au Portugal. Voici la suite de lÕinteraction : 
 
Exemple 2 

Che tu savais •a avant de venir en Suisse (( ?)) 
Va j'avais pas aucune idŽe je savais mais je savais pas que cÕŽtait comme •a je savais pas 

comment •tre dans cette chose-lˆ parce que jÕai parlŽ beaucoup avec des BrŽsiliens (É) et 
jÕaimais parler avec quelques-uns qui mÕont dit Ç cÕest difficile cÕest difficile pour ma m•re 
pour mon p•re qui pour chercher du travail nous sommes BrŽsiliens È mais pour moi cÕŽtait 
il faut courir il faut chercher cÕest toujours comme •a mais c'est pas comme •a je sais pas si 
les BrŽsiliens sont difficiles pour les BrŽsiliens aussi comme les Portugais sont pour les 
Portugais (É) je pense cÕest plus les Portugais avec les BrŽsiliens (É) les BrŽsiliens ils 
aiment pas les Portugais aussi ˆ cause de lÕhistoire •a reste toujours les pays africains qui 
sont notre colonie (É) mais (É) quÕest-ce un gar•on de 20 ans (É) qui a pas (la 
responsabilitŽ dans les colonies mm mm) la h‰te (la haine) la haine cÕest . dans ce pays 
cÕest (É) beaucoup 

 
Dans sa rŽponse, Vasco relate ne pas avoir envisagŽ la possibilitŽ dÕ•tre lui-m•me positionnŽ 
comme un migrant en Suisse, et dŽvoile un Žbranlement identitaire (Jeanneret, 2010) source 
de mal-•tre. Il dŽfinit ce positionnement comme dÕautant plus inconfortable quÕil lÕa dŽjˆ 
observŽ chez des BrŽsiliens au Portugal en lui donnant, sur le moment, une rŽponse 
pragmatique et nŽo-libŽrale de dominant peu conscient des rapports de pouvoir. Son 
expŽrience suisse lÕoblige toutefois ˆ un autre regard : Vasco remonte le fil de la conversation 
pour revenir ˆ la question des rapports hiŽrarchiques, quÕil interpr•te comme hŽritŽs du 
rapport colonial entre Portugais et BrŽsiliens, reportant une partie de la responsabilitŽ des 
inŽgalitŽs sociales sur les anciens colonisŽs : les BrŽsiliens conservent une Ç haine È 
injustifiŽe envers les Portugais contemporains qui nÕont plus rien ˆ voir avec cette histoire. 
 
Si le parall•le quÕil construit avec les travailleurs brŽsiliens lui permet ainsi de dŽplacer sa 
perspective de dominant ˆ dominŽ, son analyse socio-historique est nŽanmoins structurŽe par 
un regard de colon sur les anciens colonisŽs qui ne lui permet pas de rŽsoudre la question du 
comportement des Portugais en Suisse. Les reprŽsentations de Vasco sur les inŽgalitŽs 
sociales liŽes ˆ la migration apparaissent donc comme complexes et mouvantes. Devoir 
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expliciter sa pensŽe face ˆ quelquÕun le pousse ˆ donner ˆ la situation des sens diffŽrents en 
fonction des points de vue ˆ partir desquels il peut lÕobserver. On pourrait parler ici dÕun 
Ç chronosociotope È (Zeiter, ˆ para”tre-b) complexe : Vasco parvient ˆ dŽplacer sa subjectivitŽ 
dans le temps (rŽcit de son ancienne perspective ˆ lÕimparfait en opposition au prŽsent de 
lÕexemple 1), lÕespace (Portugal ou Suisse) et les positions sociales quÕil occupe (fils du 
patron ou travailleur Žtranger), et ˆ dŽvelopper une rŽflexion critique bien quÕinaboutie sur ces 
positionnements. 
 

2.2. Ç CÕest mon pays ma fiertŽ culturelle È 
 
Le deuxi•me entretien dŽbute avec une question sur ce qui a poussŽ Vasco ˆ quitter le 
Portugal : 
 
Exemple 3 

le futur (É) jÕai vu que mon ambition Žtait nulle quÕest-ce que je vais faire (É) il va mÕarriver la 
m•me chose que aux autres qui sont lˆ dans mon petit village dans la construction mais moi je peux 
pas (É) 

 
Il se distingue ici des travailleurs manuels de son village, adoptant un positionnement de 
dominant qui se renforce lorsque nous lÕinterrogeons sur les cours de langue suivis, ˆ son 
arrivŽe en Suisse, donc sur son premier contact avec le monde acadŽmique :  
 
Exemple 4 

cÕŽtait bien cÕŽtait tr•s bien je me suis senti chez moi (É) pour la premi•re fois 
 
Vasco dŽcrit un sentiment dÕappartenance ˆ un milieu quÕil aurait retrouvŽ sans avoir eu 
conscience quÕil le cherchait, au-delˆ m•me dÕune communautŽ imaginŽe (Anderson, 1983). 
Symboliquement, il sÕŽloigne dÕun statut qui le relŽguait ˆ lÕŽchelon social le plus bas 
(exemple 1) pour atteindre un statut dÕŽtudiant lui ouvrant concr•tement la porte dÕun autre 
marchŽ professionnel : 
 
Exemple 5 

maintenant je vais avoir encore une nouvelle (É) Žtape de la recherche parce que maintenant je dois 
chercher un autre travail parce que maintenant je (É) dois chercher quand m•me mais en ayant dŽjˆ 
les Žtudes le carte (dÕŽtudiant) oui cÕest plus facile 

 
Le motif du colonialisme rŽapparait alors, toujours liŽ ˆ son statut mais sous un autre angle 
puisque liŽ ˆ un autre chronosociotope (dans le prŽsent, avec des Žtudiants en Suisse) : 
 
Exemple 6 

(É) hier je parlais avec une fille de Hong Kong elle parlait de Macao qui a une lien tr•s fort avec le 
Portugal (É) cÕest vraiment quelque chose qui pousse la fiertŽ portugaise des choses que jÕaime 
bien parler et une Canadienne aussi qui disait quÕil y a une partie de Canada qui parle portugais (É) 
je sais que la culture portugaise est partout mais voir des personnes parler nous sommes pas une 
potence coloniale comme avant mais quand m•me la culture reste (É) •a mÕaide aussi un peu cÕest 
mon pays ma fiertŽ culturelle 

 
Le sens quÕil donne ˆ ces conversations avec dÕautres Žtudiantes est liŽ ˆ ce quÕil ressent 
comme sa nouvelle appartenance ˆ un milieu dÕintellectuels cultivŽs, qui valorisent son 
identitŽ culturelle en lui montrant quÕils connaissent lÕhistoire portugaise et son ancienne 
hŽgŽmonie. Loin cette fois de refuser toute responsabilitŽ dans lÕhistoire coloniale, il se 
positionne ici en hŽritier (Ç nous sommes È) et sÕapproprie une part de gloire coloniale (Ç mon 
pays ma fiertŽ È) qui lÕaide ˆ se positionner en Žtudiant portugais plut™t quÕen travailleur 
migrant : ce nouveau statut lui permet ainsi de potentialiser la colonisation comme un capital 
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culturel quÕil dŽtient, et non plus comme une source lointaine d'injustices, et en m•me temps 
de se distancier dÕun statut insatisfaisant qui le relŽguait symboliquement et concr•tement au 
rang des colonisŽs, ce qui lÕÇ aide aussi un peu È dans son repositionnement identitaire. 
 

2.3. Ç Une Žvolution de mon sens de •tre bien È 
 
Dans le troisi•me entretien, Vasco rŽaffirme son identitŽ dÕŽtudiant, en particulier lorsquÕil 
relate spontanŽment le cours quÕil vient de suivre : 
 
Exemple 7 

Va je sais pas si vous savez Quentin Mouron il Žtait lˆ dans la classe de X pour raconter son 
expŽrience ouais un Žcrivain de 26 ans mon ‰ge (É) cÕest une mani•re diffŽrente de voir 
lÕŽcriture (É) qui change vraiment la mani•re de penser la lecture la littŽrature (É) cÕŽtait 
bien cÕŽtait juste aujourdÕhui juste maintenant 

 
Tout en soulignant lÕŽcart qui les sŽpare Ð ils ont le m•me ‰ge mais Vasco est loin dÕ•tre 
Žcrivain Ð il discute de la prose de Mouron en critique littŽraire, soulignant une vision 
novatrice de la littŽrature, comme sÕil lÕavait ŽtudiŽe depuis toujours. Dans la suite, il se 
positionne ˆ plusieurs reprises dans ce sens, suggŽrant que ce qui lui manque par rapport ˆ ses 
pairs est la mŽthode de travail, non les facultŽs intellectuelles : 
 
Exemple 8 

Che il y a des gens qui ont un peu le m•me genre de parcours ((?)) 
Va ils ont presque tous des cursus universitaires dŽjˆ jÕai repŽrŽ •a (É) donc ils sont presque 

tous . m•me des personnes je connais une BrŽsilienne qui Žtait prof de math au BrŽsil (É) 
cÕest quelque chose qui me g•ne pas (É) je me sens bien parce quÕil y a aucune (É) 
prŽjugŽ prŽjugement qui pouvait se faire ˆ partir de ces choses-lˆ des gens qui sont des 
intellectuels qui ont des formations (É) [la difficultŽ] cÕest pas vraiment la mati•re parce 
que gŽnŽralement il y a pas une mati•re que je me sens moins ˆ lÕaise cÕest vraiment (É) la 
mŽthode de travail 

 
Vasco Žtudie avec des personnes issues de nationalitŽs diffŽrentes qui ont dŽjˆ achevŽ un 
cursus universitaire, contrairement ˆ lui. Il mentionne en particulier une femme brŽsilienne, 
sans vraiment expliciter sa pensŽe : il marque toutefois une pause et reprend son discours par 
un Ç m•me È qui la distingue des autres Žtudiants. Bien que dÕun niveau dÕŽtudes et 
dÕexpŽrience professionnelle bien infŽrieurs, Vasco se sent ˆ pied dÕŽgalitŽ au niveau des 
capacitŽs : choisir justement une femme brŽsilienne serait-il ˆ nouveau la marque du regard 
dÕun homme colon sur une femme colonisŽe qui doit Ç courir È (exemple 1) beaucoup plus 
pour •tre au m•me niveau ? Quoi quÕil en soit, son repositionnement de dominant, ˆ la fois 
Žtudiant, donc membre de lÕŽlite intellectuelle, et hŽritier dÕune hŽgŽmonie culturelle et 
coloniale, lui procure un regard critique sur le chemin quÕil estime avoir parcouru depuis sa 
migration : 
 
Exemple 9 

Va lÕidŽe dÕ•tre Žmigrant de travailler ailleurs que ma village mon pays cÕest une idŽe qui est pas 
tr•s (É) difficile de comprendre maintenant . ˆ cette Žpoque-lˆ je pensais que je peux jamais 
•tre ici plus que une annŽe . deux ans cÕest dŽjˆ (trop) trop (É) il y a toute une Žvolution de 
mon sens de •tre bien •tre moi-m•me (É) je me connais vraiment mieux maintenant 

 
En cohŽrence avec les extraits tirŽs des deux autres entretiens, Vasco relate avoir atteint un 
regard plus affutŽ sur lui-m•me et sur sa situation, et avoir trouvŽ un statut ŽquilibrŽ qui lui 
convient, dans une temporalitŽ, un milieu social et un lieu compl•tement diffŽrents. 
 



Revue Ç Contextes et Didactiques È, n¡8, dŽcembre 2016 

 30 

3. Pour conclure 
 
Dans le cas de Vasco, se pencher sur le contexte post-colonial en tant quÕil structure la 
subjectivitŽ de lÕapprenant, et non en tant que contexte dÕapprentissage, souligne lÕimportance 
de prendre en considŽration la trajectoire (Porquier, 1995) de la personne, cÕest-ˆ -dire son 
parcours et ce quÕelle en dit, dans ses dimensions socio-historiques. Vasco nÕa en effet jamais, 
il lÕexplicite dans lÕexemple 1, participŽ dÕun contexte post-colonial autrement que par sa 
rencontre avec des BrŽsiliens au Portugal. Sa conscience, assez intuitive, de la reproduction 
du pouvoir colonial sur ces immigrants influence pourtant directement son appropriation du 
fran•ais lorsquÕil devient ˆ son tour migrant : minorŽ par son propre peuple, il souffre dÕautant 
plus de son nouveau statut quÕil sait •tre dans une posture similaire ˆ celle des anciens 
colonisŽs. Il retrouve pourtant peu ˆ peu ce quÕil consid•re comme ses droits dÕhŽritier, 
dÕabord symboliquement, par lÕidŽe de culture, puis de plus en plus concr•tement dans une 
reprŽsentation de lui-m•me comme intellectuel dominant. 
 
LÕexpŽrience individuelle modifie donc bien le sens que la personne donne ˆ sa trajectoire et 
au contexte socio-historique qui la structure. Le Ç travail È sur les reprŽsentations semble ainsi 
devoir •tre pensŽ moins comme une transformation de celles-ci que comme un enrichissement 
des possibilitŽs quÕa la personne de les mobiliser. ConstituŽes socio-historiquement et 
enrichies par lÕexpŽrience, les reprŽsentations rev•tent diffŽrents aspects que la personne 
mobilise tour ˆ tour en fonction de ses positionnements dans un chronosociotope donnŽ, cÕest-
ˆ -dire au grŽ de temps, de lieux et de contextes de socialisation intrins•quement liŽs. Les 
reprŽsentations ne disparaissent ou ne se transforment donc pas : elles sÕenrichissent de 
couches supplŽmentaires qui apparaissent comme autant de nouvelles possibilitŽs pour la 
personne dÕappliquer sa rŽflexivitŽ ˆ son expŽrience et dÕen comprendre les enjeux dans une 
complexitŽ toujours plus grande. 
 
La dŽmarche dÕempowerment menŽe avec Vasco semble enfin avoir portŽ ses fruits, 
puisquÕau moment du premier entretien, il Žtait pr•t ˆ abandonner lÕidŽe de commencer des 
Žtudes et ˆ retourner au Portugal pour tout recommencer, et quÕil est aujourdÕhui sur le point 
dÕachever un premier grade acadŽmique auquel sa situation dÕorigine Ð un jeune homme de 
famille modeste, sans formation terminŽe, fuyant une crise Žconomique pour gagner sa vie 
dans un pays plus favorisŽ Ð ne lui aurait a priori pas permis dÕaccŽder. Le cas de Vasco est 
Žvidemment exemplaire, et il ne faut pas nŽgliger le fait que ses parents lui ont fourni un 
soutien financier, administratif et social extr•mement aidant ; mais force est de constater que 
les rŽflexions menŽes au dŽbut de la dŽmarche lui ont permis dÕaccŽder ˆ des Žtudes 
supŽrieures lui promettant une vie professionnelle lui apparaissant, dans ses projets dÕavenir, 
satisfaisante, en Suisse ou ailleurs. LÕintŽr•t didactique de ce type de dŽmarche me semble 
donc porter sur deux points, qui peuvent •tre proposŽs ˆ de futurs enseignant-e-s comme ˆ des 
apprenant-e-s de langue. DÕune part, il sÕagit de provoquer la rŽflexivitŽ de la personne, pour 
lui permettre de multiplier les points de vue et de trouver des solutions satisfaisantes pour 
surmonter certaines des barri•res qui se dressent sur son chemin. DÕautre part, pour le 
formateur, une telle dŽmarche permet de mieux orienter lÕapprenant-e, en particulier lorsquÕil 
sÕagit de personnes issues de la migration, en direction dÕune trajectoire professionnelle 
adŽquate avec ses aspirations : la langue ne vient alors pas toute seule, mais lorsque la 
personne parvient ˆ accŽder ˆ des agirs sociaux satisfants et lŽgitimants, lÕappropriation 
semble facilitŽe. 
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RŽsumŽ 

Cette question constitue lÕhypoth•se finale dÕune recherche de doctorat1 portant sur 
lÕillettrisme, qui reste, en 2016, une prŽoccupation majeure en France. Les Žl•ves issus 
de lÕimmigration sont particuli•rement vulnŽrables face ˆ ce risque, ce qui nous am•ne ˆ 
nous interroger sur leur rapport au savoir scolaire, en lien avec leur rapport aux autres 
savoirs et notamment aux langues. Afin dÕidentifier les facteurs de vulnŽrabilitŽ et de 
protection dans le rapport aux savoirs, nous avons menŽ une recherche qualitative 
aupr•s de 23 adolescents parisiens en situation dÕillettrisme, de leurs parents et de leurs 
enseignants. LÕun des principaux rŽsultats de cette recherche concerne lÕimpact nŽgatif 
de la hiŽrarchisation des cultures ethniques, mais aussi sociales et rŽgionales, et les 
difficultŽs de mŽtissage quÕelle entra”ne pour chacun des acteurs de la rŽussite Žducative 
que sont les Žl•ves, les parents et les professionnels. CÕest cet axe particulier qui sera 
dŽveloppŽ dans le prŽsent article. Il offre Žgalement des perspectives dÕapplication 
prometteuses, telles que la mŽdiation scolaire transculturelle, qui permet de dŽpasser les 
difficultŽs ŽvoquŽes et dÕinstaurer une nŽcessaire alliance Žducative entre les diffŽrents 
partenaires Žducatifs autour de lÕenfant que sont les parents et les professionnels 
scolaires.  

 

Mots clefs 
Illettrisme, plurilinguisme, rapport au savoir, facteurs de vulnŽrabilitŽ et de protection, 
mŽdiation.  

 
Abstract 

This question represents the final hypothesis of a doctoral research about illiteracy, 
which remains, in 2016, a major concern in France. ImmigrantsÕ children are 
particularly vulnerable to this risk, which leads us to question their relationship to 
school knowledge, in relation to their relationship to other knowledge and especially to 
languages. In order to identify the factors of vulnerability and protection in the 
relationship to knowledge, we carried out a qualitative research with 23 Parisian 
illiterate teenagers, their parents and their teachers. One of the main results of this 
research concerns the negative impact of the hierarchization of ethnic but also of social 
and regional cultures, and the resulting difficulties regarding the interbreeding process, 
which concerns all educational actors: students, parents and professionals. This paper 
focuses on this specific aspect. It also offers promising prospects of application, such as 
transcultural school mediation, which could help overcome the identified difficulties 
and build a necessary educational alliance between the various educational partners, 
parents and school professionals in particular. 

 

Keywords 
Illiteracy, plurilingualism, relationship to knowledge, vulnerability and protection 
factors, mediation. 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
1 Sarot, A. (2016). Pourquoi nÕont-ils pas appris ˆ lire ? Analyse transculturelle des facteurs de vulnŽrabilitŽ et 
de protection dans le rapport aux savoirs. Th•se de psychologie, sous la direction de M. R. Moro, UniversitŽ 
Paris Descartes.  
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1. Introduction  
 
LÕillettrisme, qui qualifie la situation de personnes qui ne ma”trisent pas la lecture, lÕŽcriture, 
le calcul, soit les compŽtences de base pour •tre autonomes dans des situations simples de la 
vie quotidienne, et ce malgrŽ la scolarisation2, a ŽtŽ dŽclarŽ grande cause nationale en 2013 
par le Premier Ministre fran•ais. Il concerne 4,1% des jeunes Fran•ais de 17 ans et un peu 
moins de 10% dÕentre eux peuvent •tre considŽrŽs comme handicapŽs par des difficultŽs en 
lecture3. Les Žl•ves issus de lÕimmigration sont au moins deux fois plus susceptibles de 
compter parmi les Žl•ves en difficultŽ, et ce m•me apr•s contr™le des variables socio-
Žconomiques4. LÕune des explications est que le fran•ais constitue pour les enfants de 
migrants une langue seconde, qui nŽcessiterait dÕ•tre enseignŽe comme telle (Chomentowski, 
2010). Pourtant, LÕINSEE consid•re cette dimension linguistique comme Žtant non 
significative car 80% des illettrŽs franciliens enfants de migrants parlaient le fran•ais ˆ la 
maison ˆ lÕ‰ge de 5 ans5. Ainsi, le fait dÕutiliser le fran•ais dans les interactions prŽcoces, 
alors quÕil ne sÕagit pas de la langue maternelle, reste per•u, ˆ tort, comme un facteur de 
rŽussite scolaire. 
 
2. LÕavantage bilingue 
 
Nos sociŽtŽs modernes sont toutes marquŽes, dÕune mani•re ou dÕune autre, par le 
colonialisme et les nouvelles formes globales de domination culturelle, Žconomique et sociale, 
o• lÕanglais, le fran•ais et le portugais sont les langues dominantes (Martin Jones et Heller, 
1996). Bien quÕaujourdÕhui les enfants bilingues ou plurilingues soient devenus majoritaires 
dans le monde (Ricento, 2005), les syst•mes scolaires occidentaux restent rŽgis par un ordre 
monolingue face auquel diffŽrentes stratŽgies de nŽgociation sont possibles, passant parfois 
par le choix du silence, pour contester la lŽgitimitŽ de la langue dominante (Gal, 1989). 
 
En France, les dispositifs dÕaide scolaire qui accompagnent les enfants ayant eux-m•mes 
migrŽ dans le passage dÕune langue ˆ lÕautre Ð les UPE2A Ð sont fermŽs aux enfants de 
migrants, pourtant souvent allophones, qui pourraient bŽnŽficier dÕune telle aide d•s lÕentrŽe 
en maternelle pour les accompagner dans la transition dÕune langue ˆ lÕautre (Chomentowski, 
2010). De plus, les enfants de migrants bŽnŽficient rarement dÕune solide transmission de la 
langue maternelle, qui est souvent comprise sans pouvoir •tre parlŽe, et ce en raison du 
processus dÕacculturation qui implique souvent une dŽvalorisation de la langue maternelle et 
peut Žvoluer vers son attrition, voire son abandon (Moro, 1998). De plus, lÕabsence de 
nombreuses langues maternelles du domaine scolaire ne permet ni leur valorisation, ni le 
repŽrage des compŽtences linguistiques potentielles des enfants de migrants6, qui constituent 
pourtant aujourdÕhui une ressource cruciale pour le dŽveloppement Žconomique des sociŽtŽs 
modernes. Enfin, toutes les Žtudes montrent aujourdÕhui lÕavantage confŽrŽ par le bilinguisme 
et le plurilinguisme, tant sur le plan cognitif que sur les plans affectif et social7 : il est associŽ 
au renforcement de lÕestime de soi, de la motivation et de la rŽussite scolaires, mais aussi ˆ la 
prŽvention des troubles psychopathologiques et notamment de lÕaddiction et de la dŽpression.  
 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
2 DŽfinition de lÕAgence Nationale de Lutte Contre lÕIllettrisme. 
3 Minist•re de la dŽfense - DSN, MENESR-DEPP. Note dÕinformation n¡ 16 - mai 2015.!
4 Program For International Student Assesment (PISA). Regards sur lÕŽducation, OCDE, 2012.!

5http://www.insee.fr/fr/themes/document.asp?reg_id=20&ref_id=11012&page=alapage/alap278/alap278_encad1
.html. !
6 Rapport de la Commission europŽenne de janvier 2013.  
7 Pour une revue de la littŽrature, voir la recherche PHRC Ç DÕune langue ˆ lÕautre È, sous la direction DE M. R. 
Moro et coordonnŽe par D. Rezzoug, 2016. 
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3. Les facteurs de vulnŽrabilitŽ et de protection dans le rapport au savoir scolaire 
 
Au-delˆ de la transmission de la langue maternelle, les Žtudes montrent que, toutes ethnies 
confondues, lÕancrage dans la culture dÕorigine constitue un facteur de protection favorable ˆ 
la rŽussite scolaire, alors que la perte de lÕŽtayage du groupe familial Žlargi constitue un 
facteur de vulnŽrabilitŽ qui influe nŽgativement sur le cadre Žducatif proposŽ aux enfants, 
entra”ne une angoisse de perte chez les parents et un manque de connexions qui soient 
porteuses de sens chez les enfants8. Les enfants de migrants connaissent ainsi trois pŽriodes de 
vulnŽrabilitŽ : les interactions prŽcoces, lÕentrŽe dans les grands apprentissages au moment du 
CP et lÕadolescence, cÕest-ˆ -dire les trois pŽriodes clefs dans le processus de sŽparation dÕavec 
le monde familial et dÕaffiliation au monde dÕaccueil (Moro, 2002). Les travaux en 
anthropologie ont mis en Žvidence les effets du conflit entre savoir scolaire dÕune part et 
savoirs familiaux, communautaires, ancestraux dÕautre part, auquel sont confrontŽes les 
minoritŽs ethniques au sein des syst•mes scolaires occidentaux, mais aussi les enfants des 
pays en voie de dŽveloppement au sein de lÕŽcole coloniale, induisant des attitudes de 
rŽsistance face ˆ une telle Ç agression È (Wax, 2002 : 93). Mais en France, la difficultŽ liŽe ˆ 
lÕŽcart culturel entre famille et Žcole, souvent prŽsentŽe comme source des difficultŽs 
actuelles, remonte pourtant ˆ la crŽation m•me de lÕŽcole rŽpublicaine, qui sÕest fondŽe sur la 
volontŽ de Jules Ferry de crŽer un sentiment dÕappartenance nationale fort, au dŽtriment des 
appartenances rŽgionales, et ce par le biais de lÕinstruction scolaire. 
 
4. LÕŽcole de la troisi•me rŽpublique : une Žcole coloniale ? 
 
La France de 1870 est en effet une mosa•que de paysages, de langages et dÕusages (Ozouf, 
2014) face auxquels lÕŽcole va tenter dÕimposer une langue, une culture et une histoire 
uniques. Chanet (1996) parle dÕun processus dÕintŽgration ˆ la nation, qui sÕimpose au peuple 
fran•ais comme aux colonisŽs et que les enseignants doivent promouvoir. CÕest lˆ une 
diffŽrence majeure par rapport aux enfants de migrants actuels qui, eux, ne bŽnŽficient pas 
dÕenseignants bilingues partageant leur langue et la recherche a montrŽ que les enfants de 
migrants qui rŽussissent scolairement sont justement ceux qui ont une solide estime de leur 
langue maternelle, nÕop•rent pas de hiŽrarchisation entre les langues et ont rencontrŽ sur leur 
route un passeur de fronti•re entre les mondes (Moro, 1998). Cependant, la volontŽ de 
Ç dŽtruire les patois È9 Žtait omniprŽsente dans les discours politiques de lÕŽpoque et 
nombreux sont les tŽmoignages dÕhumiliations subies, dans les rŽgions comme dans les 
colonies, par les Žl•ves pris en flagrant dŽlit de parler leur langue maternelle. La Bretagne est 
particuli•rement impliquŽe dans la lutte pour la prŽservation de sa langue et cristallise le dŽbat 
avec le fameux Ç il est interdit de parler breton et de cracher par terre È et lÕusage du 
Ç symbole È (lÕŽl•ve doit porter un animal mort ou un sabot par exemple autour du cou en 
guise de punition). Il est ˆ noter que les Žcoles o• lÕenseignement se fait en langue bretonne 
obtiennent les meilleurs rŽsultats au baccalaurŽat (Moal, 2009), venant ainsi contredire la 
croyance encore rŽpandue dÕune concurrence entre les langues et les savoirs. 
 
De plus, lÕentreprise de Jules Ferry repose sur dÕautres formes de hiŽrarchisation qui viennent 
pourtant contredire son projet dÕŽmancipation citoyenne : idŽal dÕascension sociale ; droit de 
chacun ˆ la bourgeoisie ; projet dÕhumanitŽ sans Dieu ni roi ; obligation dÕinstruction qui 
sÕinscrit aussi dans une volontŽ de protŽger les enfants de leurs propres parents, qui 
sÕopposent ˆ leur instruction scolaire pour pouvoir les utiliser comme main dÕÏuvre d Õappoint 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
8 Pour une revue de la littŽrature, voir Zhou (1997). 
9 Rapport de lÕabbŽ GrŽgoire ˆ la Convention, datŽ du 16 prairial an II, et intitulŽ Rapport sur la nŽcessitŽ de 
dŽtruire les patois. !
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(Ozouf, 2014). LÕŽcole rŽpublicaine sÕest ainsi dŽveloppŽe selon ce m•me principe originel de 
la mission civilisatrice, envers les Fran•ais et enfants de migrants en mŽtropole quÕenvers les 
peuples colonisŽs dans les Žcoles coloniales, et en procŽdant de la m•me mani•re : par 
lÕassimilation (Kersil et Vinsonneau, 2004). 
 
Mais une autre diffŽrence majeure entre Ç autochtones È et enfants de migrants rŽside dans le 
fait que les premiers sont reconnus comme fran•ais, ˆ la condition du mŽpris de toute autre 
appartenance, telle que lÕappartenance rŽgionale, alors que les seconds se voient assignŽs ˆ 
leur culture dÕorigine et revendiquent le droit ˆ ne pas •tre exclus de fait de toute autre 
appartenance. Ce processus dÕaltŽrisation concerne particuli•rement des descendants de 
colonisŽs et entra”ne la formation dÕune identitŽ minorŽe et rŽactive, voire dÕune religiositŽ 
rŽactive concernant lÕislam (Beauchemin, Hamel et Simon, 2015). 
 
LÕŽcole, par le biais des activitŽs et des images renvoyŽes par les adultes et les pairs, doit 
contribuer ˆ renforcer lÕestime de soi. CÕest en appui sur celle-ci que les sujets en construction 
dŽveloppent leur envie de progresser. Encore faut-il  crŽer les conditions pour que tous les 
Žl•ves puissent y vivre des expŽriences de ma”trise et de rŽussite (Bernardin, 2013). Or, ceci 
nÕest possible que si tous les savoirs et toutes les compŽtences sont reprŽsentŽs dans la sph•re 
scolaire.  
 
Ainsi, les dimensions culturelle et linguistique semblent donc centrales dans la 
comprŽhension du rapport au savoir scolaire. Pourtant, en France, la prise en compte de ces 
dimensions dans les recherches scientifiques reste dŽlicate dans la mesure o• elle est associŽe 
ˆ un risque de discrimination ethnique. Les Žtudes se focalisent ainsi sur les facteurs socio-
Žconomiques, bien que reconnaissant que les Žl•ves issus des milieux dŽfavorisŽs sont aussi 
souvent des enfants de migrants (Charlot, 1993). Afin dÕaffiner notre comprŽhension clinique 
des facteurs de vulnŽrabilitŽ et de protection des enfants dans leur rapport au savoir scolaire, 
nous avons donc choisi une approche fondŽe sur les apports de la clinique transculturelle - qui 
prend en compte les facteurs relatifs aux affiliations, ̂  la transmission et au mŽtissage 
culturels sur le plan anthropologique, que nous avons ici Žtendus aux cultures scolaires, 
rŽgionales et sociales. Nous avons choisi de nous intŽresser ˆ une pathologie particuli•re de ce 
rapport au savoir scolaire : lÕillettrisme. 
 
5. MŽthodologie 
 
Nous avons rencontrŽ 23 adolescents ayant ŽtŽ ŽvaluŽs comme Žtant en situation dÕillettrisme 
ˆ leur entrŽe en lycŽes professionnels parisiens. Nous avons ainsi pu recruter 23 adolescents, 
dont 8 filles et 15 gar•ons, ‰gŽs en moyenne de 15,9 ans. Nous avons Žgalement pu 
interviewer 12 de leurs m•res et 4 de leurs p•res, ainsi que 21 de leurs enseignants, 3 
proviseurs et une documentaliste. Il a ŽtŽ difficile de rencontrer davantage de p•res, du fait de 
leur Žtat de santŽ prŽcaire, voire de leur dŽc•s, de sŽparations conjugales conflictuelles ou de 
lÕopposition des m•res. 
 
Tous les adolescents sont nŽs en France, mais la plupart des parents sont nŽs ˆ lÕŽtranger : en 
Afrique de lÕOuest (n=12), au Maghreb (n=3), en Asie (n=2) ou aux Antilles (n=1). Deux 
adolescents sont mŽtis : France/Afrique de lÕOuest (n=1), Antilles/Maghreb (n=1). Deux 
autres sont originaires de Bretagne et de Normandie. Tous les adolescents Žtaient scolarisŽs en 
premi•re annŽe de lycŽe professionnel parisien, en cuisine et restauration (n=8), b‰timent 
(n=7), mŽcanique automobile (n=3), nettoyage (n=1), service ˆ la personne (n=2) ou vente et 
production (n=2). 
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Les entretiens abordaient trois questions gŽnŽrales de recherche : lÕhistoire scolaire de chacun 
Ð y compris de lÕenseignant Ð lÕhistoire familiale et la rencontre Žl•ve/enseignant ou 
parent/enseignant. Nous avons dŽveloppŽ les guides dÕanalyse T. FAME et T.FAME sco 
(Sarot et Lerin, 2016, citŽs par Sarot, 2016), qui permettent dÕŽtudier finement lÕinscription du 
sujet dans sa filiation, ses affiliations culturelles, la transmission culturelle dont il a bŽnŽficiŽ 
Ð et notamment celle de la langue maternelle Ð et son processus de mŽtissage, et ce ˆ trois 
niveaux : sexuel, gŽnŽrationnel et culturel. Nous avons Žtendu cette Žtude ˆ la question des 
cultures scolaires, considŽrŽes comme cultures ˆ part enti•re. Cette approche transculturelle 
sÕest rŽvŽlŽe tout aussi pertinente pour les non migrants que pour les enfants de migrants.  
 
6. Analyse des rŽsultats 
!
Il convient tout dÕabord de souligner la grande hŽtŽrogŽnŽitŽ des profils rencontrŽs, et ce ˆ 
diffŽrents niveaux : au niveau socio-Žconomiques, si certaines Žtaient particuli•rement 
prŽcaires, dÕautres Žtaient aisŽes, voire appartenant ˆ la classe tr•s supŽrieure Ð lÕune des 
familles rencontrŽes Žtait ainsi une famille de diplomates. La sÏur a”nŽe Žtaient elle aussi 
devenue diplomate et ma”trisait parfaitement sept langues, alors que son petit fr•re Žtait 
illettrŽ Ð. De m•me, certains adolescents Žtaient concernŽs par un diagnostic de handicap 
cognitif et avaient ŽtŽ scolarisŽs en CLIS, ULIS ou SEGPA, alors que dÕautres arrivaient de 
fili•re gŽnŽrale. Certains sÕexprimaient tr•s bien ˆ lÕoral, dÕautres Žtaient aussi en difficultŽ 
sur ce plan. Certains prŽsentaient des profils de type inhibŽs, sur le versant dŽpressif, dÕautres 
au contraire des profils extr•mement agitŽs. Les rŽsultats prŽsentŽs ici sont issus de lÕanalyse 
transversale de lÕensemble des 23 situations et abordent les ŽlŽments communs existants 
malgrŽ lÕhŽtŽrogŽnŽitŽ ŽvoquŽe.  
 

6.1. Du c™tŽ des parents 
 
LÕanalyse des affiliations culturelles des parents rencontrŽs fait ressortir une importante 
ambivalence parentale tant envers le monde dÕaccueil quÕenvers le monde dÕorigine, quÕil 
sÕagisse de migrations transnationales, rŽgionales ou sociales : le monde dÕaccueil est associŽ 
ˆ une angoisse pouvant aller jusquÕ̂ lÕangoisse de mort, le sentiment dÕ•tre en danger et de ne 
pas pouvoir assurer la protection des enfants. Mais le monde dÕorigine est aussi associŽ ˆ des 
affects nŽgatifs, notamment ˆ une col•re plus ou moins directement exprimŽe Ð et cette col•re 
porte souvent sur la question scolaire : les p•res rapportent des expŽriences dÕhumiliation dans 
le cadre scolaire, les m•res souffrent au contraire de ne pas avoir ŽtŽ scolarisŽes, 
contrairement ˆ leurs fr•res, ou de ne pas avoir ŽtŽ soutenues dans leur scolaritŽ par leurs 
parents. La transmission transgŽnŽrationnelle sÕen trouve entravŽe, voire rompue, en lien avec 
des difficultŽs dans lÕŽlaboration de leur propre processus de mŽtissage. Les conflits non 
rŽsolus avec les grands-parents entra”nent une mise en concurrence des savoirs : dÕun c™tŽ le 
savoir scolaire, de lÕautre lÕhŽritage des grands-parents, dŽnigrŽ au profit dÕune survalorisation 
des livres scolaires. Les parents tentent dÕ•tre pour leur enfant des parents enti•rement 
diffŽrents de ceux quÕils ont connus et se privent de leur soutien. Les associant ˆ lÕarcha•sme 
ou aux carences Žducatives, ils marquent une rupture brutale pour protŽger leur enfant et lui 
donner tout ce dont eux-m•mes se sont sentis privŽs. Ils tentent alors dÕ•tre pour lui des 
parents non plus suffisamment mais trop bons. Comment alors comprendre et supporter que 
malgrŽ leurs efforts, lÕenfant ait tout de m•me besoin de sÕopposer et de se sŽparer ? Il en 
rŽsulte une injonction paradoxale pour lÕenfant : rŽussir et sÕassimiler mais sans se sŽparer. On 
observe une grande ambivalence parentale quant ˆ lÕassimilation fran•aise, particuli•rement 
chez les m•res, qui dÕun c™tŽ dŽsirent voir leur enfant devenir Ç le premier homme È dÕune 
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nouvelle lignŽe fran•aise, comme lÕexplique la m•re dÕAdam, mais de lÕautre souffrent de ne 
plus se reconna”tre en leur enfant devenu trop diffŽrent dÕelles.  
 

6.2. Du c™tŽ des enfants/adolescents 
 
Les carences observŽes au niveau de la transmission transgŽnŽrationnelle des savoirs 
familiaux vulnŽrabilisent considŽrablement lÕenfant, qui peut en dŽduire que son acc•s au 
savoir est interdit ou dangereux, pour lui ou pour ses parents, quÕil nÕose pas questionner. 
Ç cÕest une fausse histoire quÕelle veut pas mÕraconter ma m•re È, nous dit Eva. Ainsi, les 
conflits de loyautŽs ŽvoquŽs entre savoirs scolaire versus familial peuvent se situer non pas 
seulement entre famille et Žcole mais au sein m•me de la cellule familiale, les p•res incarnant 
souvent la garance de la culture dÕorigine mais Žtant tenus ˆ lÕŽcart de lÕŽducation des enfants 
par les m•res qui portent le dŽsir dÕassimilation fran•aise. Ë lÕadolescence, contrairement au 
filles qui restent prises dans lÕinjonction maternelle, les gar•ons semblent chercher ˆ se 
rapprocher de leur p•re et de la culture dÕorigine, comme Adam qui choisit de changer de 
prŽnom, pour prendre le prŽnom arabe de son oncle paternel et renouer avec la culture 
dÕorigine, notamment la religion. 
 
Ces ruptures et conflits entra”nent une fragilitŽ identitaire pour les enfants, induisant un 
sentiment dÕinfŽrioritŽ, voire une peur de lÕanormalitŽ dans les relations au pairs et un 
sentiment dÕinsŽcuritŽ et dÕillŽgitimitŽ dans le cadre scolaire, particuli•rement marquŽ ˆ 
lÕentrŽe au CP. Il en rŽsulte un besoin dÕaffection accru de la part de lÕenseignant qui, sÕil 
nÕest pas satisfait, peut entra”ner lÕapparition dÕun sentiment dÕ•tre rejetŽ, voire persŽcutŽ. Le 
racisme se voit ainsi Ç par le regard, les gestes et la parole È, explique Eva concernant son 
professeur de CP. Les difficultŽs ˆ entrer dans les apprentissages scolaires qui en dŽcoulent 
entra”nent frŽquemment un dŽsengagement scolaire, mais qui semble avant tout dŽfensif dans 
une stratŽgie de sauvegarde narcissique. En effet, derri•re les attitudes de prestances et les 
discours rejetant envers lÕinstitution scolaire, lorsquÕon interroge les adolescents sur leur 
meilleur souvenir scolaire, ils Žvoquent frŽquemment une expŽrience de rŽussite Ð une bonne 
note, lÕobtention du brevet Ð, qui reste ainsi dŽsirŽe. De m•me, leur pire souvenir scolaire est 
souvent liŽ ˆ une expŽrience dÕŽchec ou de rejet Ð mauvaise note, sentiment dÕimpuissance 
constant, redoublement, exclusion. Le pire souvenir dÕAdam cÕest Ç tout lÕtemps, tous les 
jours. Parce que je sais que je vais pas y arriver È, soupire-t-il. Enfin, lorsquÕon demande aux 
adolescents ce quÕils changeraient ˆ leur scolaritŽ sÕils le pouvaient, ils rŽpondent 
frŽquemment Ç mes absences È, Ç mon comportement È, Ç ma fainŽantise È, traduisant 
lÕampleur de leur sentiment de culpabilitŽ face ˆ lÕŽchec. 
 
Mais lÕentrŽe en lycŽe professionnel Ð orientation choisie par lÕensemble des adolescents 
interviewŽs Ð semble permettre une reprise du dŽveloppement et un rŽinvestissement scolaire 
permis tout dÕabord par les contenus manuels : les adolescents y trouvent une possibilitŽ de 
rŽalisation identitaire dans le cadre dÕune rŽconciliation entre savoirs scolaires et savoirs des 
grands-parents. De plus, ils trouvent en lycŽe professionnel des enseignants qui ont souvent 
connu la difficultŽ scolaire et peuvent constituer de solides mod•les identificatoires, des co-
parents susceptibles de pallier les carences Žducatives du cadre familial, notamment quant ˆ la 
restauration de la transmission transgŽnŽrationnelle. 
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6.3. Du c™tŽ des enseignants 
 
Ces qualitŽs des enseignants semblent dŽpendre de leur niveau dÕŽlaboration de leur contre-
transfert affectif et culturel dans la relation pŽdagogique. Et ce travail dÕŽlaboration des 
rŽactions transfŽro-contre-transfŽrentielles face ˆ lÕaltŽritŽ commence par lÕaltŽritŽ en soi. 
Ceux qui sont positivement investis par les adolescents sont ceux qui ont su effectuer leur 
processus de mŽtissage trois niveaux ŽvoquŽs. Comme les parents rencontrŽs, eux aussi 
veulent donner aux enfants tout ce dont ils se sont sentis privŽs. Mais, contrairement aux 
parents, face au conflit de loyautŽ entre lÕŽcole et la famille, ceux-lˆ ont choisi le camp de leur 
famille, tout en aimant suffisamment lÕŽcole pour croire en elle et tenter de la transformer de 
lÕintŽrieur. Ils ont donc une solide estime dÕeux-m•mes, basŽe sur la fiertŽ des origines, sur 
laquelle ils ont pu sÕappuyer pour rŽussir tout de m•me au sein dÕune institution scolaire 
angoissante car peu adaptŽe ˆ leur culture familiale et sociale, puis, pour Žlaborer la col•re, la 
mŽtaboliser en source de motivation pour amŽliorer lÕŽcole et la rendre adaptŽe ˆ ceux qui, 
comme eux, viennent dÕune culture familiale ŽloignŽe de la culture scolaire.  
 
Ceux qui, comme les parents, ont choisi le camp de lÕŽcole au prix dÕun dŽnigrement et dÕune 
trahison des origines quÕils tentent de faire oublier, prŽsentent la m•me fragilitŽ narcissique 
que les parents de leurs Žl•ves, et les Žl•ves ont dÕautant plus de mal ˆ la supporter. La classe 
leur fait peur, ils se sentent personnellement attaquŽs par un Žl•ve face au groupe et tentent 
alors de Ç sauver la face È, comme le fait lÕadolescent. Beaucoup dÕenseignants expriment 
leur difficultŽ ˆ aborder sereinement lÕaltŽritŽ culturelle. 
 
Les diffŽrentes positions des enseignants quant au mŽtissage culturel semblent ˆ mettre en lien 
avec lÕhistoire collective vŽcue ou hŽritŽe. Les enseignants qui se situent dans une posture 
assimilationniste sont souvent ceux qui sont issus dÕune culture que leurs parents ou grands-
parents avant eux ont cherchŽ ˆ quitter, soit parce que leurs anc•tres semblent avoir choisi le 
camp des colons dans ce qui pourrait relever dÕun mŽcanisme dŽfensif dÕidentification ˆ 
lÕagresseur, soit parce quÕelle est associŽe au monde ouvrier dŽnigrŽ. LÕhistoire collective 
(esclavage, colonisation occidentale, guerres mondiales, shoah, rapports de domination 
modernes dont lÕintervention de la France au Mali) semble avoir dÕimportantes rŽpercussions 
sur les professionnels scolaires, allant dans le sens dÕun fort sentiment de culpabilitŽ 
entra”nant une peur des reprŽsailles face aux adolescents musulmans, ou bien dans le sens 
dÕune vigilance accrue quant aux effets nŽgatifs des phŽnom•nes de groupe et de la 
hiŽrarchisation des •tres humains. On observe des projections nŽgatives ˆ lÕŽgard des 
adolescents masculins dÕorigine maghrŽbine, associŽes ˆ une influence nŽgative de lÕIslam. Ils 
sont dŽcrits par plusieurs enseignants, hommes comme femmes, comme ne respectant pas 
lÕautoritŽ de la femme pour des raisons culturelles, comme misogynes, voire comme futurs 
terroristes. 
 

6.4. LÕexemple dÕEva 
 
Eva est une adolescente ‰gŽe de 16 ans lorsquÕelle entre en CAP cuisine. Elle est dÕorigine 
magrŽbine mais rien de la culture dÕorigine ne lui a ŽtŽ transmis, ni la langue, ni la religion, ni 
m•me le nom de son p•re, quÕEva nÕa jamais connu et qui vit au Maghreb. La m•re dÕEva, 
elle-m•me enfant de migrants, nŽe en France, a quittŽ le foyer familial tr•s jeune, en rupture 
familiale, et a poursuivi de brillantes Žtudes tout en Žlevant seule sa fille. Eva la dŽcrit comme 
une m•re en souffrance. Madame a refusŽ de participer ˆ la recherche, disant que Ç si cÕest pur 
revenir sur le passŽ, cÕest pas la peine. Et puis je suis en deuil de ma m•re È. Selon Eva, cette 
grand-m•re maternelle Žtait alors dŽcŽdŽe depuis huit ans.  
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Concernant sa scolaritŽ, Eva rapporte une histoire traumatique. Elle explique quÕelle nÕa ŽtŽ 
scolarisŽe que quelques jours en maternelle, sa m•re lÕayant dŽscolarisŽe suite ˆ un banal 
accident avec un camarade. Eva nÕa ŽtŽ rescolarisŽe quÕen CP et a alors eu le sentiment de 
nÕ•tre pas aimŽe par lÕenseignant, parce quÕelle Žcrivait de la main gauche, Ç la main du 
diable È. Elle dit avoir Ç appris ˆ lire et tout, mais ˆ la maison. Ë lÕŽcole jÕarrivais pas È. Nous 
observons quÕƒva justifie parfois ses textes ˆ gauche, conformŽment au code francophone, 
parfois ˆ droite, conformŽment au code arabophone quÕelle ne ma”trise justement pas, 
Žvoquant un conflit de latŽralisation qui se traduit par des Žcrits illisibles o• les lettres 
semblent se tŽlescoper, selon ses enseignants. 
 
Mais ƒva explique Žgalement quÕelle a Ç toujours fait attention ˆ [s]es notes parce quÕen fait 
[elle a] toujours voulu •tre dans la p‰tisserie È, ce que sa m•re nÕaurait pas permis si ƒva avait 
ŽtŽ meilleure Žl•ve. Elle aurait alors dž suivre une fili•re gŽnŽrale, en commerce par exemple, 
comme sa m•re. Or, la p‰tisserie semble constituer pour elle une stratŽgie de rŽparation 
transgŽnŽrationnelle : elle lui permet dÕenvisager de mettre un terme ˆ lÕerrance de sa m•re, 
qui dŽmŽnage sans cesse Ç parce quÕelle veut toujours plus grand, toujours plus È, en 
acquŽrant une boutique ˆ Paris. La p‰tisserie, cÕest aussi un moyen de se faire aimer de tous, 
car Ç qui nÕaime pas les sucreries ? È. CÕest enfin un moyen de soigner sa m•re, en prenant 
aupr•s dÕelle la place laissŽe vacante par la grand-m•re maternelle, dŽcŽdŽe Ç trop jeune È 
pour avoir le temps de devenir une mamie g‰teau : Ç faut bien quÕ[ma m•re] mange un peu 
dÕsucre hein, parce que pour sa santŽ, •a va pas trop È.  
 
7. Discussion 
 
La lecture complŽmentariste effectuŽe dans le cadre de cette recherche nous permet de 
formuler lÕhypoth•se suivante : lÕillettrisme pourrait •tre considŽrŽ comme une stratŽgie de 
rŽsistance face ˆ une Žcole vŽcue comme coloniale, fondŽe sur une hiŽrarchisation Ð devenue 
arbitraire Ð des savoirs, des compŽtences et des intelligences, source de conflits de loyautŽ 
entre gŽnŽrations, sexes et cultures. Le refus dÕacc•s au savoir scolaire permet ainsi de 
rŽhabiliter les savoirs et compŽtences des grands-parents et des p•res, en obtenant une 
orientation vers les apprentissages manuels souvent dŽnigrŽs par les m•res. Il semble ainsi 
constituer une rŽsistance plus ou moins consciente aux injonctions maternelles de rŽussite 
scolaire et ˆ la reproduction du mod•le maternel, associŽs ˆ une renonciation ˆ la culture 
dÕorigine, source de fragilitŽ identitaire que les adolescents per•oivent et tentent dÕŽviter pour 
eux-m•mes. Pour ce faire, ils ont besoin dÕenseignants solides, ce qui repose avant tout sur la 
connaissance et lÕestime quÕils ont de leurs propres origines. Les enseignants rencontrŽs sont 
les premiers ˆ remettre en question lÕinstitution scolaire, et plus particuli•rement la 
hiŽrarchisation verticale sur laquelle elle repose, concernant les savoirs et compŽtences et 
leurs dŽtenteurs. Finalement, la question que pose lÕensemble des acteurs scolaires rencontrŽs 
Ð Žl•ves, parents et professionnels Ð est : Ç ˆ qui appartient lÕŽcole ? È, revendiquant le 
pouvoir dŽmocratique des citoyens sur les institutions publiques que lÕŽcole devait justement 
promouvoir. Mais d•s sa crŽation, lÕŽcole de la III•me RŽpublique se fonde sur un paradoxe 
intrins•que : la volontŽ de Jules Ferry dÕ Ç organiser lÕhumanitŽ sans Dieu et sans roi È 
(Ozouf, 2014 : 18) et de faire de tous les Fran•ais les Ç fils de 1789 È (Ozouf, 2014 : 34). Un 
tel volontarisme politique ne peut aboutir quÕ̂ la recherche dÕun nouveau ma”tre, seule 
lÕhumanitŽ Žtant susceptible de sÕorganiser elle-m•me sans dieu ni roi. De plus, il sÕagit alors 
Ð et encore aujourdÕhui Ð non pas de sortir dÕune insoutenable hiŽrarchisation verticale des 
cultures sociales mais de permettre lÕacc•s de tous ˆ la culture supŽrieure, au nom dÕun Ç droit 
de bourgeoisie È (Ozouf, 2014 : 46), fondŽ sur lÕidŽe erronŽe et ethnocentrŽe dÕun dŽsir 
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collectif dÕassimilation ˆ cette culture per•ue comme supŽrieure. Or, un tel projet nÕest ni 
viable ni m•me souhaitable, dans la mesure o• il ne peut aboutir quÕ̂ deux configurations soit 
le maintien dÕune partie importante de la population dans un sentiment dÕŽchec pour ne pas 
•tre parvenue ˆ cette ascension sociale, soit lÕappauvrissement et le dŽclin de lÕhumanitŽ. En 
outre, quÕen est-il alors de Ç la capacitŽ et la chance dÕun jugement autonome È (Ozouf, 2014 : 
56) que lÕinstruction doit justement promouvoir si la possibilitŽ de choisir le roi ou Dieu est 
dÕemblŽe ŽcartŽe ? Bien que la la•citŽ ne signifie pas initialement lÕanti-religion quÕelle en est 
venue ˆ incarner, lÕinstruction scolaire reste bel et bien opposŽe ˆ la croyance. Enfin, Ferry 
voulait veiller ˆ ce que les petits Fran•ais soient intŽgrŽs dans lÕentier de leur histoire et ˆ leur 
faire conna”tre tout lÕhŽritage, y compris le Moyen åge, loin de lÕidŽe que par-delˆ 
lÕŽblouissante date de 1789 il nÕy ait rien que des tristesses, rien que des mis•res, rien que des 
hontes (Ozouf, 2014 : 60). Les contenus scolaires actuels transmettent pourtant une image 
dŽnigrŽe du Moyen åge, susceptible de venir heurter les descendants des grands peuples qui 
lÕont fait Ð notamment les Vikings devenus normands et dŽcrits comme Ç barbares È -, 
enseignants comme Žl•ves. Une enseignante dÕorigine normande explique par exemple avoir 
renoncŽ ˆ lÕenseignement de lÕhistoire pour cette raison. LÕouverture au savoir scolaire 
nŽcessite un sentiment de sŽcuritŽ suffisant quant ˆ la prŽservation du savoir familial, 
conscient ou inconscient chez lÕenfant. De m•me, lÕenfant ne peut pas sÕouvrir ˆ une langue 
seconde si lÕidentitŽ sous-tendue par la langue premi•re est menacŽe (Peal et Lambert, 1962 ; 
Luong Can, 2017). Enfin, lÕacc•s au savoir scolaire nŽcessite lÕacc•s prŽliminaire ˆ la culture 
scolaire (Bourdieu et Passeron, 1979).  
 
Ainsi, pour permettre ˆ lÕenfant de rŽussir scolairement, il sÕagit dÕabord de valoriser son 
savoir familial hŽritŽ et de lui en permettre la conscientisation, source de soliditŽ narcissique 
et identitaire nŽcessaire ˆ lÕouverture ˆ tous les autres savoirs qui ne peut quÕen dŽcouler. De 
ces prŽrequis dŽpend la possibilitŽ pour lÕenfant et sa famille dÕinstaurer ou de restaurer une 
nŽcessaire relation de confiance ˆ lÕinstitution scolaire, qui semble aujourdÕhui 
particuli•rement mise ˆ mal, quÕil sÕagisse des Žl•ves, de leurs parents ou de leurs 
enseignants. Comme le rappelaient la plupart des intervenants lors de la rŽcente journŽe 
dÕŽtude consacrŽe ˆ lÕŽcole10, les fondateurs de notre institution scolaire actuelle, tels que 
Buisson, avaient accordŽ une importance particuli•re ˆ cette lŽgitimitŽ ˆ acquŽrir par 
lÕenseignant aux yeux de ses Žl•ves : les Žl•ves nÕont en effet pas ˆ croire le ma”tre sur parole, 
mais doivent pouvoir vŽrifier ses dires par lÕexpŽrimentation, le doute, le libre examen et la 
recherche personnelle, et ce dans toutes les disciplines, condition fondamentale du 
dŽveloppement de la citoyennetŽ. De m•me, selon Meirieu, la la•citŽ nÕavait dÕautre fonction, 
initialement, que de permettre de faire sociŽtŽ au-delˆ des croyances de chacun, afin de crŽer 
une unitŽ autour des connaissances stabilisŽes par la dŽmonstration. CÕest de cette 
expŽrimentation personnelle que peut na”tre la confiance de lÕŽl•ve en un ma”tre con•u 
comme un compagnon de dŽcouverte vers lÕautonomie de penser, pour aider lÕŽl•ve ˆ 
accoucher de lui-m•me au sens de Socrate. Il sÕagit d•s lors de sortir dÕune conception de 
lÕenseignement fondŽe sur une transmission verticale et unidirectionnelle du savoir pour 
insister au contraire sur la source Žmotionnelle du savoir et sur lÕimportance de la relation de 
confiance acquise entre le ma”tre et lÕŽl•ve, dont, selon Bentolila, les DYS actuels (dyslexie, 
dyspraxie, etc.) viendraient signifier lÕŽchec. En effet, lÕinstauration dÕune telle relation 
requiert de ne pas faire abstraction du rŽfŽrentiel extŽrieur et de faire la preuve de lÕutilitŽ des 
savoirs scolaires pour lÕŽl•ve. 
 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
10 Les controverses de Descartes : Ç LÕŽcole, entre rŽvŽlation et ŽlŽvation È. Paris, le 19 mars 2016.!
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LÕinstitution scolaire fran•aise, fondŽe sur un dŽsir de lutter contre les rapports de domination, 
constitue pourtant une institution des plus hiŽrarchisŽes et hiŽrarchisantes, nuisant ainsi ˆ 
lÕautoritŽ des enseignants interviewŽs, qui la consid•rent comme humiliante et infantilisante, 
de m•me quÕ̂ l Õinclusion, scolaire puis sociŽtale, des Žl•ves, qui ne peut sÕobtenir que si 
toutes les compŽtences sont valorisŽes. LÕŽgalitŽ de valeur de toutes les cultures, quÕun si•cle 
dÕanthropologie a permis de dŽmontrer, doit Žgalement sÕappliquer aux cultures sociales et 
rŽgionales, mais aussi scolaires et professionnelles. LÕŽcole doit reposer sur lÕŽlŽvation Ð 
formation ˆ partir de lÕintŽrieur Ð plus que sur la rŽvŽlation - transformation brutale ˆ partir de 
lÕextŽrieur11. Il sÕagit alors bien dÕadvenir, de rŽaliser son mandat transgŽnŽrationnel, son 
identitŽ. Mais lÕŽlŽvation reste elle aussi basŽe sur une perception sociŽtale fondŽe sur une 
hiŽrarchie verticale o• il sÕagirait de monter plut™t que dÕadvenir. Le libre arbitre, quant ˆ lui, 
implique un droit ˆ la reproduction sans lequel le droit ˆ lÕascension sociale nÕaurait plus 
aucun sens. AujourdÕhui, lÕexercice de ce droit ˆ la reproduction ne semble possible que sous 
couvert dÕŽchec scolaire, au prix dÕune souffrance scolaire longue de 13 ans lˆ o• il pourrait y 
avoir rŽussite, simplement dans dÕautres mati•res que les seules actuellement valorisŽes par 
lÕinstitution scolaire. Ceci est valable tant pour les compŽtences manuelles que pour les 
compŽtences linguistiques des enfants issus de lÕimmigration, qui leur seront pourtant 
essentielles pour leur insertion professionnelle future. La richesse, voire la survie, de 
lÕhumanitŽ dŽpend de la diversitŽ de lÕensemble de ces compŽtences, que lÕŽcole devrait 
permettre de repŽrer et de dŽvelopper, pour que chacun puisse apporter sa contribution au 
dŽveloppement de lÕhumanitŽ (Robinson, 2013 ; Morin, 2003). 
 
Cette recherche nous am•ne ainsi ̂  concevoir la problŽmatique coloniale diffŽremment ˆ trois 
niveaux : 

- Premi•rement, ceux qui sont actuellement considŽrŽs comme des descendants de 
colonisŽs, et se consid•rent eux-m•mes comme tels, sont aussi des descendants de 
colons. Ceux qui sont aujourdÕhui considŽrŽs en France comme des descendants de 
colonisŽs (Mansouri, 2013), notamment les Arabes et les Africains, sont Žgalement 
des descendants de colons, si lÕon prend en compte lÕhistoire ˆ plus grande Žchelle. 
Les enfants de migrants sont Žgalement des descendants de personnes qui ont choisi 
dÕaller vivre parmi les colons, ce qui nous oblige ˆ penser les mŽcanismes 
dÕidentification ˆ lÕagresseur et leurs effets sur la gŽnŽration suivante. Les enfants de 
migrants rencontrŽs semblent ainsi sÕinscrire dans un processus de rŽparation 
narcissique de ces parents qui, au-delˆ de la soumission au projet assimilationniste de 
la France, semblent eux-m•mes pris dans cette logique dÕidentification ˆ lÕagresseur. 
CÕest cette interaction destructrice qui rend particuli•rement saillante la menace de 
lÕattrition totale de la langue et de la culture dÕorigine. Mais les adolescents nous 
montrent comment ils parviennent ˆ sublimer cet hŽritage traumatique en crŽant des 
stratŽgies de rŽhabilitation de la culture dÕorigine ou de certains ŽlŽments, tels que les 
savoirs et compŽtences des anc•tres. 

- Deuxi•mement, la colonisation sÕest aussi pratiquŽe au niveau intranational : ceux qui 
souffrent de se percevoir comme des descendants de colons sont Žgalement des 
descendants de colonisŽs, la culture fran•aise actuelle sÕŽtant imposŽe, comme nous 
lÕavons vu, par assimilation des peuples fran•ais, et ce prŽcisŽment par le biais de 
lÕinstitution scolaire, qui vise ainsi ˆ inscrire les enfants fran•ais dans une nouvelle 
gŽnŽalogie, par une sorte de greffe mythique et un dŽnigrement des origines. QuÕil  
sÕagisse des Ç barbares È scandinaves Ð terme non plus associŽ ˆ sa dŽfinition 
originelle de Ç ne parlant pas grec È, mais ˆ une sauvagerie sanguinaire de pilleurs et 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
11 Discours de Najat Vallaud-Belkacem, Ministre de lÕEducation Nationale, lors des controverses de Descartes : 
Ç LÕŽcole, entre rŽvŽlation et ŽlŽvation È. Paris, le 19 mars 2016.!
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violeurs de femmes Ð de lÕislam ou du monde paysan, les arguments ŽvoquŽs rel•vent 
dÕalibis coloniaux fondŽs sur le traitement des femmes et des enfants (Skandrani, 
2008). 

- Enfin, la colonisation nÕappartient pas quÕau passŽ. Elle agit encore, sous dÕautres 
visages (Sarot, Bouznah et Moro, 2016) : lÕintervention de la France au Mali en 2013 
est par exemple ainsi per•ue, de m•me que la rŽquisition des terres berb•res par lÕŽtat 
marocain pour construire des rŽsidences pour les Occidentaux. 

 
Cette idŽologie coloniale entra”ne une vision dichotomique des mondes, aboutissant ˆ deux 
extr•mes aussi destructeurs lÕun que lÕautre : assignation ˆ la seule culture dÕorigine pour les 
migrants dont lÕaltŽritŽ est visible versus assignation ˆ la seule culture fran•aise pour ceux 
chez lesquels elle est invisible. Dans les deux cas, nous sommes face ˆ une nŽgation de la 
pluralitŽ culturelle et du mŽtissage. Les Ç autochtones È, cÕest-ˆ -dire ceux pour qui le 
mŽtissage nÕest plus visible ni audible, en souffrent peut-•tre davantage que ceux pour qui il 
le reste du fait de cette invisibilitŽ, du probl•me comme de la solution. La col•re actuelle 
partagŽe par les Žl•ves, leurs parents et leurs enseignants, contre lÕinstitution scolaire traduit 
lÕŽchec dÕune rŽsolution du conflit de loyautŽ entre Žcole et famille par le choix de lÕŽcole au 
dŽtriment de la famille. Ce conflit repose sur un postulat de dŽpart qui doit aujourdÕhui •tre 
remis en question, celui du danger de la pluralitŽ et de la force de lÕunicitŽ. 
 
Mais les ŽlŽments conjoncturels per•us comme des probl•mes ˆ dŽpasser sont autant 
dÕopportunitŽs dÕŽvolution positive : les flux migratoires actuels, sans prŽcŽdent, obligent ˆ 
une rŽflexion globale et favorisent la rencontre interculturelle. LÕŽvolution climatique 
actuelle, sans prŽcŽdent, oblige ˆ une rŽflexion durable. Les dŽlocalisations dÕentreprises que 
les occidentaux redoutent tant permettent la redistribution des richesses ˆ lÕŽchelle planŽtaire. 
La sŽgrŽgation scolaire, associŽe ˆ la dŽcentralisation et ˆ la possibilitŽ rŽcente dÕallouer les 
moyens scolaires en fonction des besoins, de m•me que la rŽforme des rythmes scolaires, 
permettent de concevoir une offre scolaire favorable ˆ la rŽussite des enfants de migrants, 
allant dans le sens des Žcoles multiculturelles. De m•me, la crise Žconomique et les 
modifications du marchŽ de lÕemploi, devenu imprŽvisible, entra”nent une revalorisation des 
fili•res courtes permettant un acc•s rapide et davantage assurŽ ˆ lÕemploi, avec la possibilitŽ 
de se former dŽsormais tout au long de la vie. Ceci semble entra”ner une revalorisation des 
fili•res professionnelles, dŽsormais davantage choisies Ð et non plus exclusivement subies Ð et 
ce par des Žl•ves aux profils davantage diversifiŽs, y compris des Ç autochtones È pouvant 
prŽtendre ˆ la fili•re gŽnŽrale. Cette tendance, qui reste ˆ confirmer, permettrait de sortir de la 
hiŽrarchisation actuelle des fili•res scolaires et professionnelles et ainsi dÕenvisager une 
valorisation plus Žgalitaire des Žl•ves et des professionnels scolaires qui les accueillent. De 
m•me, le numŽrique met fin ˆ lÕunitŽ de temps, de lieu, mais aussi de commandement dÕun 
ma”tre omniscient, marquant la fin du mod•le hiŽrarchique et vertical mais permettant alors le 
dŽploiement de nouvelles fa•ons de travailler, notamment fondŽe sur la construction 
collaborative des savoirs et nouvelle relation ˆ lÕidentitŽ12. Le terrorisme lui-m•me nous 
oblige ˆ repenser un syst•me dÕintŽgration source de souffrance identitaire pour les 
accueillants comme pour les accueillis. Enfin, lÕillettrisme, comme lÕensemble des sympt™mes 
scolaires, constitue une opportunitŽ dÕaffiner notre comprŽhension du rapport subjectif au 
savoir scolaire et ses liens avec la transmission transgŽnŽrationnelle de tous les autres savoirs 
et de faire Žvoluer nos pratiques et nos institutions, pour quÕelles puissent sÕadapter aux 
exigences modernes liŽes ˆ une confrontation sans prŽcŽdent ˆ lÕaltŽritŽ sous toutes ses formes 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
12 Discours de S. Tisseron lors des controverses de Descartes : Ç LÕŽcole, entre rŽvŽlation et ŽlŽvation È. Paris, le 
19 mars 2016. 
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et, ˆ leur tour, y prŽparer les citoyens de demain, restituant alors ˆ cette altŽritŽ la richesse 
quÕelle rec•le, loin des tensions et conflits actuels. 
 
8. Perspectives 
 
La prŽsente recherche visait ˆ analyser les facteurs de vulnŽrabilitŽ et de protection dans le 
rapport aux savoirs. Les rŽsultats font ressortir la nŽcessitŽ dÕaccompagner familles et 
professionnels scolaires dans lÕŽlaboration des rŽactions transfŽro-contre-tranfŽrentielles 
suscitŽes par lÕaltŽritŽ culturelle. CÕest pour ce faire que nous avons dŽveloppŽ le dispositif 
Metisco du Centre Babel, premier dispositif de mŽdiation scolaire transculturelle (Sarot, 
2017). Le cadre repose sur lÕintervention dÕun psychologue clinicien, spŽcialisŽ en clinique 
transculturelle, au cÏur m•me de lÕinstitution scolaire Ð de la maternelle au lycŽe Ð pour y 
rŽunir un Žl•ve en difficultŽ, sa famille et des membres de lÕŽquipe Žducative. La mŽthode est 
la m•me que celle utilisŽe pour la recherche, mais cette fois en prŽsence de tous ces acteurs 
scolaires rŽunis : nous revenons sur toute lÕhistoire de lÕenfant avec lÕŽcole, celle de ses 
parents, et accŽdons ˆ travers elle ˆ des ŽlŽments de lÕhistoire familiale. Nous intervenons 
Žgalement dans des classes enti•res pour aborder des problŽmatiques collectives (relations 
entre pairs ou entre Žl•ves et enseignants). Ces actions permettent dÕaccompagner lÕensemble 
des acteurs de la rŽussite Žducative dans cette anxiog•ne confrontation ˆ lÕaltŽritŽ (Devereux, 
1967), sous toutes ses formes, pour dŽcoloniser les imaginaires (Simon, 2005) et favoriser 
lÕinstauration dÕune nŽcessaire alliance Žducative.  
!
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RŽsumŽ :  

Depuis 2011, lÕƒtat fran•ais a renforcŽ sa politique linguistique ˆ lÕŽgard des migrants 
en introduisant un dispositif de Fran•ais, langue dÕintŽgration. Cette formation est 
destinŽe aux migrants souhaitant obtenir un permis de sŽjour sur le territoire fran•ais. 
Cet article prŽsente deux sessions dÕenseignement du fran•ais comme langue 
dÕintŽgration selon une approche qui utilise des outils pŽdagogiques socio-
biographiques. Nous nous penchons sur certaines sessions particuli•res en vue 
dÕidentifier des compŽtences linguistiques susceptibles dÕ•tre utilisŽes dans un 
programme dÕenseignement du fran•ais. De cette fa•on, lÕenseignant doit prendre soin 
des spŽcificitŽs et des rŽalitŽs contextuelles concernant la situation post-coloniale de la 
Guadeloupe. Il va choisir des moyens multimodaux pour aider les migrants ˆ 
sÕapproprier leur nouvelle identitŽ. LÕanalyse des fiches pŽdagogiques des enseignants, 
des productions des apprenants, des traces laissŽes au tableau et des transcriptions des 
interactions a permis de mettre en Žvidence la possibilitŽ dÕatteindre les objectifs 
dÕappropriation linguistique tout en mettant en Ïuvre un accompagnement socio-
biographique. Nous proposons ensuite des idŽes pour penser un syst•me dÕintŽgration 
linguistique en tenant compte du contexte et de lÕhistoire des apprenants pour y inclure 
leurs particularitŽs propres et personnelles. 

 
Mots-clŽs :  

Fran•ais langue dÕintŽgration, migrant, Guadeloupe, politique linguistique, 
accompagnement sociobiographique. 
 

Abstract :  
Since 2011, the French State has reinforced its linguistic policy towards migrants by 
introducing a system of French as language of integration. This training is intended for 
migrants wishing to obtain a residence permit on French territory. This article presents 
two sessions of teaching French as a language of integration according to a new 
approach that uses socio-biographical pedagogic tools. We look at specific sessions to 
identify language skills that could be used in a French language teaching program. In 
that way, the teacher must take care of the specificities and contextual realities 
concerning the post-colonial situation in Guadeloupe. He shall choose multimodal 
means to help the migrants appropriate their new identity. The analysis of teachersÕ 
pedagogical worksheets, learnersÕ productions, traces left on the board and 
transcriptions of interactions made it possible to highlight the possibility of achieving 
the objective of linguistic appropriation while using socio-biographical accompaniment. 
Then, we suggest some ideas to think a system of linguistic integration taking into 
account the context and the history of the learners in order to include their own and 
personnal peculiarities.  
 

Keywords :  
French language of integration, migrants, Guadeloupe, sociobiographical 
accompaniment, language policy. 
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1. Introduction 
 
Cette contribution vise ˆ dŽcrire, analyser puis discuter la mise en Ïuvre de deux sŽances 
pŽdagogiques dÕenseignement du fran•ais langue dÕintŽgration (dŽsormais FLI) ˆ destination 
dÕun public allophone en Guadeloupe o• le formateur a utilisŽ des stratŽgies particuli•res 
dÕaccompagnement sociobiographique. La Guadeloupe est une rŽgion monodŽpartementale 
fran•aise situŽe dans la Cara•be, et plus prŽcisŽment dans les Petites Antilles. Elle prŽsente un 
contexte sociolinguistique particulier avec deux langues en prŽsence, le fran•ais et le crŽole 
guadeloupŽen. Autrefois qualifiŽ de diglossique, la situation sociolinguistique a ŽvoluŽ vers 
une pratique plus complexe o• les locuteurs passent rŽguli•rement dÕune langue ˆ lÕautre, ˆ 
lÕintŽrieur dÕune m•me phrase, ou dÕune phrase ˆ lÕautre ˆ lÕintŽrieur dÕun discours. Ces 
pratiques de contact de langues sont appelŽes alternances et mŽlanges codiques (Anciaux, 
2013) entre langue normŽe et langue informelle, fluctuante et improvisŽe, ˆ lÕinstar dÕune 
situation observŽe au QuŽbec dans les interactions entre lÕanglais et le fran•ais o• : Ç il ne 
sÕagit pas de retraduire dans une deuxi•me langue ce qui vient dÕ•tre dit dans la premi•re, 
cÕest une seule et m•me pensŽe qui sÕexprime en continu, il faut trouver un nom pour ce 
bilinguisme particulier : la biglossie È (Chevrier, 2013). Cette spŽcificitŽ est aussi ŽvoquŽe 
dans lÕŽtude du langage des jeunes ˆ la RŽunion : Ç les jeunes Salaziens sÕinscrivaient dans 
une Ç diglossie È classique ou dans une Ç bi-polyglossie È plus moderne È (Ledegen, 2002). 
Ainsi, soit les locuteurs opposent de fa•on diamŽtrale le crŽole et le fran•ais dans leur 
rŽpartition fonctionnelle et complŽmentaire (situation informelle versus formelle), soit les bi-
plurilingues vivent de fa•on moins stricte la pratique des deux langues en prŽsence et manient 
le mŽlange des langues de fa•on ludique, pragmatique et identitaire.  
 
Dans ce contexte sociolinguistique particulier, la Guadeloupe accueille principalement des 
populations de migrants issus de pays de la Cara•be, tels quÕHa•ti, la RŽpublique Dominicaine 
et la Dominique, mais aussi dÕautres rŽgions du monde, comme la Syrie et la Chine. Au 
niveau administratif, ces personnes doivent justifier de leur ma”trise de la langue fran•aise 
afin de pouvoir rŽsider sur le territoire. Elles doivent passer un test dÕŽvaluation de fran•ais, et 
celles qui prŽsentent des difficultŽs doivent suivre des formations de FLI dans des centres 
habilitŽs depuis 2011. CÕest dans ce cadre et ce contexte que notre recherche a ŽtŽ menŽe. La 
problŽmatique est de savoir si la formation pour adultes dans cet espace culturel dŽfini peut 
utiliser des approches sociobiographiques afin de favoriser les processus pŽdagogiques. 
LÕŽvocation de lÕhistoire de vie des apprenants dans un dispositif de FLI peut-elle •tre un 
outil facilitateur de leur processus dÕintŽgration tout en dŽveloppant leur ma”trise de la langue 
fran•aise ? La verbalisation des expŽriences et la reconnaissance de leur bagage culturel et 
linguistique peuvent-elles •tre rŽinvesties dans leur intŽgration linguistique et sŽcuriser leurs 
apprentissages ?  
 
LÕintroduction dÕun accompagnement sociobiographique en FLI vise la transmission des 
savoirs linguistiques aux migrants en sÕappuyant sur les langues en prŽsence et sur leurs 
histoires de vie. Cette dŽmarche cherche ˆ faire advenir la connaissance ˆ partir du Ç dŽj -̂lˆ  È 
langagier et expŽrientiel des participants. Il sÕagit dÕune posture ma•eutique et dÕun choix 
didactique basŽ sur le concept de phŽnomŽnologie dŽcrit par Romano (2010) et repris dans les 
travaux de Castellotti (2015) o• lÕobjectif est de Ç rŽintroduire lÕ•tre dans son enti•retŽ et 
dans son expŽrience È (Castellotti, 2015 : 249). Les relations entre lÕapprenant et le formateur 
et celles entre les apprenants deviennent source dÕappropriation. Cette posture pŽdagogique 
rejoint celle qui est analysŽe par MoliniŽ (2006) dans son aspect sociobiographique o• la 
dynamique introspective de lÕapprenant par un retour rŽflexif ˆ sa propre histoire de vie 
constitue une force pour lÕapprentissage. Ainsi, par une mobilisation rŽflexive des expŽriences 
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de vie, la transposition didactique nÕest plus seulement basŽe sur la transformation de savoirs 
savants en savoirs ˆ enseigner (Chevallard, 1986), mais aussi sur les prŽdispositions 
affectives, culturelles et relationnelles des apprenants afin de les confronter ˆ un ensemble de 
prescriptions langagi•res. Le processus dÕappropriation op•re par la voie dÕune conjugaison 
des diffŽrences de chacun. Il doit permettre le dŽpassement des tensions dues ˆ la prŽsence 
dÕune langue fran•aise en position dominante et hŽgŽmonique dans un environnement 
postcolonial, plurilingue et multiculturel. Cette approche basŽe sur lÕipsŽitŽ des apprenants 
vise leur Žmancipation. La posture pŽdagogique mise en Ïuvre accepte une part dÕinstabilitŽ 
calculŽe et rŽgulŽe. Le principe du risque dÕincertitude pŽdagogique y est utilisŽ. La dŽmarche 
est dŽcrite sous lÕangle de lÕappropriation, processus plus instable que ceux dÕacquisition et 
dÕapprentissage (Castellotti, 2015 ; Besse et Porquier, 1991 ; Porquier et Py, 2004). Nous 
tentons de formuler des propositions qui Ç permettent dÕentrer dans lÕintelligence de la 
culture de lÕautre È (Meirieu, 2014).  
 
Nous sommes impliquŽ ˆ deux niveaux dans le travail prŽsentŽ dans cette contribution, dÕune 
part en tant que formateur en FLI, et dÕautre part comme chercheur en Žducation. Nous avons 
con•u, rŽalisŽ et animŽ les sŽances de cette expŽrimentation. Ce travail sÕinscrit dans le cadre 
dÕune th•se de doctorat en Sciences de lÕEducation menŽe ˆ lÕuniversitŽ des Antilles. Elle vise 
ˆ dŽcrire les enjeux du FLI, comprendre les stratŽgies des formateurs et les attentes des 
apprenants, et proposer des pistes de rŽflexion et des perspectives didactiques contextualisŽes 
en Guadeloupe. Par la suite, nous prŽsentons notre expŽrimentation en dŽfinissant les 
caractŽristiques de notre population dÕŽtude, lÕarticulation de lÕaction au cadre thŽorique, le 
dŽroulement de la formation et le protocole de recueil des donnŽes. Nous exposons et 
discutons ensuite les principaux rŽsultats obtenus. 
 
2. PrŽsentation de lÕaction de formation 
 

2.1. PrŽsentation du public et des objectifs 
 

Le public concernŽ est composŽ de 20 participants, dont 1 homme et 19 femmes. Ils ont 
rŽpondu ˆ une proposition de formation gratuite. Tous Žtaient volontaires pour participer ˆ 
cette action. La majoritŽ des personnes sont hispanophones et originaires de la RŽpublique 
Dominicaine, sauf deux dÕentre elles en provenance dÕHa•ti. La plus jeune est ‰gŽe de 20 ans 
et la plus ‰gŽe de 64 ans. La moyenne dÕ‰ge est de 40 ans. La moitiŽ des apprenants avait 
suivi un cursus scolaire au moins jusquÕau lycŽe dans leur pays dÕorigine et lÕautre moitiŽ 
jusquÕau coll•ge. Les participants ne connaissaient que quelques mots de crŽole au dŽpart, 
sauf les deux ha•tiennes, et ont intŽgrŽ cette langue progressivement aux c™tŽs du fran•ais 
pendant la formation. La plupart des participants Žtait sans emploi, sauf cinq personnes dont 
deux Žtaient scolarisŽes au lycŽe, une qui travaillait dans une biblioth•que et deux au consulat 
de la RŽpublique Dominicaine. Seulement un tiers des participants est passŽ auparavant par 
un cursus habituel en FLI. Chez cette population migrante, nous avons repŽrŽ un phŽnom•ne 
rŽcurrent dÕinsŽcuritŽ linguistique chez les migrants concernŽs due ˆ plusieurs facteurs 
conjuguŽs. La situation dichotomique de diglossie (Fergusson, 1959), hŽritŽe du syst•me 
esclavagiste aux Antilles, met en relations une langue dite Ç haute È, lÕacrolecte fran•ais, 
prestigieuse et utilisŽe lors des contacts avec les administrations et dans le syst•me scolaire 
officiel avec une langue dite Ç basse È, basilecte crŽole, pratiquŽe au quotidien lors des 
Žchanges informels ou amicaux. Ceci oblige le migrant ˆ se repŽrer par rapport ˆ la nature de 
chaque situation rencontrŽe. Le locuteur se trouve alors devant une obligation de choisir 
parmi plusieurs formes dÕexpression et Ç il peut y avoir une relation directe entre contexte de 
minoration de langues et Žmergence dÕun sentiment dÕinsŽcuritŽ È (Jeannot-Fourcaud, 2016 : 
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81). Le migrant peut se retrouver dans une situation dite de Ç schizoglossie È face au Ç conflit 
qui se pose (É) lorsquÕil doute de ce quÕil doit dire ou Žcrire parce quÕun m•me ÒitemÓ 
linguistique se prŽsente ˆ lui sous plus dÕune forme È (Haugen, 1962, dans Jeannot-Fourcaud, 
2016). LÕinsŽcuritŽ est augmentŽe ˆ cause du caract•re centralisateur des prescriptions du FLI 
fondŽes sur la matrice dÕun programme national avec des supports dÕexamens souvent hors 
contexte (images de trains et gare SNCF). La France mŽtropolitaine est prescriptrice de 
normes et de rŽfŽrentiels qui nous conduisent ˆ parler dÕun Ç conflit Ïdipien identitaire 
caribŽen È (Beaubrun, 2014 : 59) que nous dŽfinirons comme une difficultŽ ˆ construire son 
identitŽ ̂  cause dÕun conflit de loyautŽ1 et dÕune situation de glottophobie (Blanchet, 2016). 
Le migrant est pris en Žtau entre le besoin dÕ•tre acceptŽ par le dominant, quitte ˆ lÕimiter et 
son besoin de dŽfinir et de dŽfendre sa culture insulaire et son identitŽ notamment 
linguistique. Doit-il seulement reproduire et transposer des normes ou au contraire crŽer ses 
propres outils dÕintŽgration au monde ? Ç Pour lÕEurope, pour nous-m•mes et pour 
lÕhumanitŽ, camarade, il faut faire peau neuve, dŽvelopper une pensŽe neuve È (Fanon, 1961 : 
305). Cette considŽration a guidŽ la mise en place dÕobjectifs spŽcifiques dans la formation 
que nous prŽsentons.  
 
Dans le programme de formation, nous avons privilŽgiŽ certains objectifs fonctionnels et 
opŽrationnels : acquŽrir et/ou se rŽapproprier les savoirs de bases nŽcessaires pour la 
communication avec les administrations fran•aises, se prŽsenter aux Žpreuves de certification 
du niveau de langue fran•aise avec plus dÕassurance, se projeter dans une dŽmarche 
dÕintŽgration par lÕactivitŽ, la formation et lÕexpression culturelle, sÕexprimer tant ˆ lÕoral quÕˆ 
lÕŽcrit, rŽsoudre un probl•me quotidien en utilisant les phrases outils gŽnŽriques appropriŽes, 
mieux se conna”tre pour clarifier ses choix professionnels et personnels, restaurer une image 
de soi, comprendre les possibilitŽs de partage culturel et du vivre ensemble, valoriser sa 
culture dÕorigine et apprŽcier la culture du pays dÕaccueil. En vu dÕatteindre ces objectifs, une 
stratŽgie dÕenseignement a ŽtŽ dŽfinie. Celle-ci passe par la mŽdiation culturelle afin de puiser 
dans des reprŽsentations communes aux diverses cultures en prŽsence. Cette mŽdiation 
utilisera des contes et des fables comme supports pŽdagogiques et moyen de se raconter en 
passant par lÕimaginaire. Ceci est adossŽ ˆ la volontŽ de faire correspondre la morale ŽvoquŽe 
en fin de fables avec les r•gles ŽdictŽes dans le rŽfŽrentiel FLI des valeurs de la RŽpublique. 
Le contexte plurilingue y sera force de crŽation dÕoutils dÕexpression. Les participants se 
verront ainsi offrir la possibilitŽ de conceptualiser dans leur reprŽsentation symbolique du 
monde une cartographie de leur vŽcu menant ˆ une stratŽgie de discours dÕadaptation. Cette 
dynamique pourra Ïuvrer dans le sens dÕun rŽŽquilibrage des tensions du diptyque dominant-
dominŽ qui persiste en contexte postcolonial caribŽen.  
 

                                                 
1 DÕun c™tŽ une loyautŽ ˆ la langue fran•aise qui est synonyme dÕacceptation dans la communautŽ du dominant, 
fidŽlitŽ pragmatique, et dÕun autre c™tŽ, une loyautŽ ˆ la langue crŽole nŽe du mŽlange des langues africaines et 
europŽennes ˆ lÕŽpoque de lÕesclavage, fidŽlitŽ de cÏur. Cette dualitŽ crŽe une ambivalence linguistique aux 
Antilles et marque de fa•on masquŽe les intentions de communication entre les individus. De lˆ peut provenir 
une des explications de la stigmatisation de la langue crŽole qui se trouve minorŽe et discriminŽe. Comme dans 
lÕÏdipe, reconnaitre lÕimportance de lÕusage de la langue crŽole aux Antilles revient ˆ tuer symboliquement la 
langue fran•aise du p•re, (la MŽtropole), pour sÕapproprier celle de la m•re, (lÕAfrique). CÕest une Žtape qui doit 
mener, comme dans lÕÏdipe, ˆ se construire une identitŽ mŽtissŽe, autonome et assumŽe, constituŽe du mŽlange 
des apports entre deux entitŽs : cultures et langues. Ainsi nous observons un phŽnom•ne de discrimination des 
locuteurs uniquement crŽolophones quand ils ne ma”trisent pas Žgalement la langue fran•aise. A fortiori, le 
bagage linguistique des migrants apparait incomplet dans cet environnement sociolinguistique complexe o• deux 
langues, le fran•ais et le crŽole, sont constitutives dÕune compŽtence nŽcessaire ˆ la communication et ˆ la 
reconnaissance par les pairs.  
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2.2. Articulation de lÕaction aux contextes 
 
Afin dÕarticuler notre action de formation aux contextes, deux dimensions ont ŽtŽ envisagŽes. 
La premi•re concerne le contexte sociolinguistique (contexte externe) et la seconde la 
dimension personnelle et sociobiographique des apprenants (contexte interne). LÕobjectif 
officiel du FLI est de sÕapproprier une Ç langue dÕusage pratique, dont lÕapprentissage se 
fonde sur des rŽfŽrences quotidiennes, destinŽe ˆ devenir la langue courante des apprenants, 
une langue famili•re È et Ç une langue dÕautonomie qui permet ˆ lÕapprenant de se mouvoir 
dans les diffŽrents espaces de la sociŽtŽÉ  È (Vicher, 2011). Il est apparu nŽcessaire 
dÕarticuler lÕaction de formation ˆ la rŽalitŽ sociolinguistique de la Guadeloupe en sÕappuyant 
sur une pŽdagogie de la variation (Prudent, 2005) au regard de la prŽsence de formes 
interlectales dans les pratiques langagi•res (Prudent, 1981). Nous proposons, ˆ la suite de 
Romani concernant lÕile voisine de la Martinique (Romani, 2000), une dŽmarche Ç qui parte 
de la production rŽelle et non de mod•le ˆ imiter È afin de Ç fonder une pŽdagogie du 
fran•ais et du crŽole sur cette zone interlectale qui est au cÏur de la langue maternelle È pour 
Ç faire acquŽrir ˆ lÕapprenant la ma”trise du syst•me de variation È (Georger, 2006 : 138). 
Ainsi la pŽdagogie choisie est basŽe sur lÕarticulation des langues en prŽsence et une 
expression spontanŽe dŽculpabilisŽe en vue dÕapprendre le fran•ais, car nous avons pu 
constater dans les interactions avec formateur lors des pŽriodes dÕinterclasses, que les 
migrants reprennent presque systŽmatiquement lÕusage de leur langue dÕorigine. Il fallait donc 
probablement prendre en compte un besoin de sÕexprimer en langue premi•re et choisir 
dÕintŽgrer cette langue au processus dÕenseignement. Ë ce sujet nous pouvons reprendre la 
rŽflexion de Geunier : Ç Si la Ç valeur È du langage rel•ve de la parole et non de telle ou telle 
langue particuli•re, dans quelles limites la traditionnelle question de lÕunicitŽ absolue de 
cette langue au moment de lÕacquisition garde-t-elle sa pertinence ? È (Geunier, 1982 : 83).  
 
Afin de prendre en compte le vŽcu et lÕhistoire des apprenants, nous avons mis en pratique 
une approche sociobiographique par le dŽtour des fables et des contes. Cette dŽmarche tente 
de les guider ˆ travers une complexitŽ culturelle, symbolique et imaginaire liŽe ˆ leur situation 
de mobilitŽ, dÕexpatriation et aux processus dÕhybridation et de mŽtissage associŽs 
(Laplantine, 2002 ; MoliniŽ, 2015). Ë la suite des concepts dŽveloppŽs par MoliniŽ, nous 
avons construit notre programme de formation dans le but de mieux comprendre et 
dÕaccompagner la construction dÕune identitŽ plurielle et les processus dÕacculturation-
enculturation. Il a ŽtŽ en effet constatŽ que les apprenants en situation exolingue 
Ç dŽcouvraient quÕune discontinuitŽ sÕinstaurait entre leurs pensŽes et la formulation de 
celle-ci pour nouer un dialogue avec les autre È (MoliniŽ, 2015 : 143). La formation dans son 
ensemble et en particulier les sŽances prŽsentŽes dans cet article visent ˆ accompagner les 
migrants dans le dŽpassement de cette difficultŽ au moyen dÕune stratŽgie de retraduction-
reformulation de leurs actes de parole et de leurs rŽcits de vie. Au cours de lÕaction de 
formation, lÕapprenant peut ancrer ses apprentissages dans son expŽrience Žmotionnelle et se 
rŽinventer au monde, sÕassumer ˆ la fois pluriculturel et intŽgrŽ. La formation interroge 
lÕhistoricitŽ des individus. Elle les invite ˆ entrer dans leur propre histoire et ˆ la relater. Elle 
encourage lÕutilisation de la langue premi•re et la pratique progressive de la langue cible ˆ 
acquŽrir. Ce processus dÕappropriation se fait ˆ travers la dŽconstruction des sch•mes de 
lÕordre postcolonial du savoir descendant du prescripteur vers le receveur : au lieu dÕ•tre pris 
par la main du colonisateur et prescripteur linguistique, le migrant vient partager dÕŽgal ˆ Žgal 
ses connaissances avec son h™te. Il privilŽgie le chemin inverse, celui du migrant riche de 
connaissances Ç offreur È dÕune expŽrience singuli•re. Son altŽritŽ doit se conjuguer et 
sÕaccorder avec celle de ceux avec qui il vit. 
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2.3. Le protocole dÕobservation des sŽances 
 
Lors de la premi•re sŽance observŽe les apprenants ont eu pour consigne de choisir un animal 
reprŽsentatif de lÕimage quÕils se faisaient dÕeux-m•mes. Ils devaient ensuite rŽaliser un 
collage sur le dessin de cet animal ˆ partir de mots dŽcoupŽs dans des journaux et magazines 
locaux. Lors de cette sŽance, nous avons recueilli la fiche pŽdagogique dŽtaillŽe du formateur 
ainsi que des photographies des productions des apprenants (cf. Figures 1 et 2). Lors de la 
deuxi•me sŽance, les apprenants ont ŽtŽ invitŽs ˆ raconter leur arrivŽe en Guadeloupe. Ils 
devaient se raconter sous la forme dÕun animal. Il fallait expliquer au groupe les difficultŽs 
rencontrŽes ˆ lÕarrivŽe sur le territoire, puis citer les points positifs et amŽliorations 
Žventuellement survenues et en tirer des idŽes sur la meilleure mani•re que chacun avait 
trouvŽ de sÕintŽgrer, socialement, linguistiquement, culturellement, affectivement et 
Žconomiquement. Dans cette sŽance, nous avons relevŽ des traces laissŽes au tableau et 
enregistrŽ des interactions orales entre le formateur et les apprenants afin de procŽder ˆ une 
dŽmarche hermŽneutique (RicÏur, 1969). Ainsi, nous avons recueilli quatre types de traces 
(des productions dÕapprenants, une fiche pŽdagogique, des traces au tableau et des 
interactions orales en formation) que nous analysons en vue dÕidentifier des signatures 
narratives qui dŽvoilent lÕidentitŽ situŽe et en devenir des apprenants et qui rŽv•lent des freins 
et des motivations ˆ leur intŽgration dans le pays dÕaccueil. Nous cherchons ˆ identifier dans 
ces traces des ŽlŽments qui rel•veraient, dÕune part, chez les migrants, de compŽtences 
linguistiques selon leurs fonctions langagi•res, et dÕautre part chez le formateur dÕune posture 
de Ç passeur culturel engagŽ È (MoliniŽ, 2015). 
 
3. DonnŽes recueillies et analyse 
 
Dans cette partie, nous prŽsentons quatre types de donnŽes recueillies lors de notre action de 
formation. Il sÕagit, pour la premi•re sŽance, de la fiche pŽdagogique du formateur et des 
productions des apprenants, et pour la deuxi•me sŽance, des traces au tableau et des 
interactions orales entre formateur et participants. 
 

3.1. Analyse de la fiche pŽdagogique du formateur 
 
LÕanalyse de la fiche pŽdagogique du formateur (cf. Tableau 1) montre la volontŽ du choix 
clair dÕune posture dÕaccompagnement sociobiographique. En effet, nous pouvons y repŽrer 
un certain nombre dÕŽlŽments visant ˆ impliquer les apprenants en les faisant parler dÕeux. Par 
exemple, dans lÕactivitŽ n¡1, la consigne propose dÕexpliquer le choix de lÕanimal en faisant 
Ç un lien avec son histoire personnelle ou un souvenir marquant È. Dans lÕactivitŽ n¡2, on 
peut Žgalement relever dans lÕobjectif le passage suivant : Ç dŽlivrer un message sur ce que je 
suis È. Ainsi, la fiche pŽdagogique laisse entendre que le formateur souhaite se baser sur le 
vŽcu personnel et expŽrientiel des apprenants en vue de dŽvelopper des compŽtences en 
langue fran•aise. On peut Žgalement relever une utilisation de certains leviers psychologiques 
par un appel ˆ la verbalisation Žmotionnelle. Ceci est identifiable dans les objectifs de 
lÕactivitŽ n¡1, Ç parler de soi en ma”trisant ses Žmotions È et Ç insister sur la mise en 
confiance È, et aussi dans lÕactivitŽ n¡3, Ç exprimer son ressenti È. Ceci traduit la volontŽ du 
formateur de travailler ˆ la rŽassurance des apprenants et ˆ les aider dans leur dŽveloppement 
personnel. La mise en confiance passe par une auto-analyse de leurs sentiments. Le formateur 
proc•de en deux temps, il propose dÕabord de dŽcrire, puis dÕexpliquer (Ç argumenter ce 
choix È dans lÕactivitŽ n¡1, Ç explication par le rŽalisateur de lÕÏuvre È dans lÕactivitŽ n¡3). 
Ainsi lÕapprenant est invitŽ ˆ adopter une position mŽtalinguistique qui lÕemm•ne ˆ 
sÕinterroger sur les formes de son expression. LÕappropriation des savoirs et des savoirs faire 
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suit la progression suivante : connaissance, comprŽhension, application, analyse, Žvaluation 
(Bloom, (1975 [1956]). Ë chaque Žtape le formateur et le groupe des co-apprenants 
participent au renforcement des connaissances et ˆ leur mise en Ïuvre. LÕŽvaluation 
formative se fait avec lÕaide des pairs (activitŽ n¡4 Ç Žlocution, clartŽ de la prŽsentation È). 
LÕopportunitŽ de pouvoir observer un individu similaire ˆ soi-m•me exŽcuter une activitŽ 
donnŽe, constitue une source d'information importante influen•ant la perception d'auto-
efficacitŽ (Bandura, 2003). Le formateur utilise lÕencouragement par les pairs et lÕinteraction 
entre les pairs comme un ŽlŽment essentiel du processus dÕapprentissage (Vygotski, 1985). 
 

 Ç PARLE MOI DE TOI  È CONTE CREOLE / FABLES DE LA FONTAINE  

ScŽnario pŽdagogique MatŽriel 

PrŽsentation individuelle 
PrŽsentation des participants 

 

ACTIVITƒ N¡1  : SE PRESENTER PAR LE BIAIS D'UN SUPPORT : Les personnages de La Fontaine 

Objectifs : *Faire un choix rŽflŽchi , argumenter ce choix. 
                 * Parler de soi en ma”trisant ses Žmotions. 
                * Parler ˆ haute voix, distinctement pour •tre entendu. 

 

L'objectif est de choisir un ŽlŽment prŽsent parmi les fables de La Fontaine (un animal ou un personnage). Affichage avec la liste des animaux et 
des ŽlŽments 
possibles. 

PrŽparation de la prŽsentation de l'animal choisi. 
Il s'agit ensuite d'expliquer aux autres pourquoi on a choisi cet animal : ses qualitŽs, ses dŽfauts, son lien Žventuel 
avec son histoire personnelle ou un souvenir marquant 
Insister sur la mise en confiance 

Feuilles 
Stylos 

PrŽsentation individuelle de l'animal.  

ACTIVITƒ N¡2) REALISER UNE OEUVRE PLASTIQUE : M'aider d'un support pour dire qui je suis  

Objectifs :  *RŽaliser une oeuvre artistique pour dŽlivrer un message sur ce quE je suis, la fa•on dont je me per•ois et 
ce que je veux en montrer aux autres. 

 

Distribution des supports en noir et blanc reprŽsentant les animaux choisis par les participants. 
DŽcalque des contours et des traits principaux de l'animal choisi. 
DŽcoupage dans les journaux de mots ou d'images ˆ coller sur le support fourni en relation avec ses propres traits de 
caract•res ˆ soi ou avec la fa•on dont on se per•oit par des mots en crŽole. 
Ensuite repassage en noir des traits principaux des animaux : reconnaissance. 

Supports avec les animaux 
Papier calque 
Ciseaux 
Crayons 
Colle 
Journaux en fran•ais et en crŽole 

ACTIVITƒ N¡3) S'INTERROGER SUR UNE OEUVRE PLASTIQUE : Comment me per•ois -je et les autres me percoivent-ils ? 

Objectifs : *DŽcrire une Ïuvre , exprimer son ressenti.  

PrŽsentation individuelle des productions 
Temps 1 : RŽflexions du public, description des Ïuvres par les autres. 
Temps 2 : Explication par le rŽalisateur de l'Ïuvre des mots ou images collŽs , utilisŽs. 

 

ACTIVITƒ N¡4) SAVOIR LIRE A HAUTE VOIX  

Objectifs : *PrŽparer la lecture d'une Ïuvre Žcrite conventionnelle 
                  * Lire distinctement ˆ haute voix 

 

Lecture orale de la fable de La Fontaine liŽe ˆ l'animal choisi. 
PrŽsentation de l'ensemble des supports fables. 
A) Choisir sa modalitŽ de travail : Travail en groupe avec rŽpartition des phrases ou prŽsentation individuelle. 
B) PrŽparation de la lecture individuelle et ou collective : Lire dans sa t•te, rŽpŽter les mots inconnus, rechercher leur 
signification. 

Fables de La Fontaine 

Lecture individuelle / collective. 
Evaluation formative : prononciation, Žlocution, clartŽ de la prŽsentation. 

 

PrŽparation des affichages : Afficher la fable et les productions rŽalisŽes  

ACTIVITƒ N¡5) ATELIER D'ECRITURE  

Objectifs : *Ecrire en s'aidant d'un support conventionnel  

Adaptation de la fable choisie aux Antilles 
Remplacer les animaux / les personnages de la fable prŽcŽdemment lu par des animaux / personnages des Antilles. 
IntŽgrer des ŽlŽments antillais dans la fable : vŽgŽtation, lieu maritime, ville, ... 
Remplacer des mots puis le contexte petit ˆ petit. 

Feuilles 
Stylos 

Refaire la production plastique avec des mots en fran•ais.  

Tableau 1 : Fiche pŽdagogique du formateur de la premi•re sŽance 
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3.2. Analyse de productions graphiques des apprenants 
 
Nous prŽsentons ci-dessous deux productions dÕapprenants (cf. Figures 1 et 2) rŽalisŽes ˆ 
partir de la consigne suivante : Ç Vous devez vous prŽsenter par le biais dÕun support. Vous 
choisissez parmi les images dÕanimaux suivantes, celles que vous voulez en vue de vous 
prŽsenter. Ensuite vous dŽcoupez dans les journaux des mots qui dŽcrivent votre caract•re ou 
la fa•on dont vous vous percevez. Puis vous collez les mots sur lÕanimal comme vous le 
souhaitez et vous allez devoir expliquer aux autres votre rŽalisation È. La figure 1 reprŽsente 
une fourmi et la figure 2 un ‰ne. Le tableau 1 reprend les animaux et les diffŽrents mots 
choisis par les apprenants qui ont ŽtŽ collŽs sur lÕimage et nous proposons une interprŽtation 
thŽmatique et conceptuelle des choix effectuŽs. 
 

  
Figure 1 : La fourmi  Figure 2 : LÕ‰ne 

 
LÕanalyse hermŽneutique du tableau fait appel ˆ plusieurs crit•res dÕobservation. DÕabord 
celui de la rŽfŽrence ˆ lÕanimal choisi (colonne A) et le rapport entre le langage et la rŽalitŽ. 
Un langage existe soit par un processus de reflet-miroir du monde rŽel, soit par une 
dynamique de reconstruction de ce monde rŽel. Nous trouvons ce crit•re dans la colonne 
vocabulaire (colonne B) qui reprŽsente ainsi la fonction dŽnotative consistant ˆ dŽcrire le 
monde en utilisant le lexique mis ˆ disposition. Nous avons posŽ une deuxi•me colonne avec 
le crit•re du signe qui se rapporte ˆ ce qui est autre chose, de plus implicite, de sous-entendu 
(colonne C). Dans la derni•re colonne nous avons fait correspondre ce bin™me vocabulaire-
signe au crit•re de rŽfŽrent qui renvoie ˆ la rŽalitŽ dŽcrite telle que ressentie et interprŽtŽe par 
le sujet apprenant (colonne D). Il y a donc dans notre dŽmarche interprŽtative la volontŽ dÕune 
articulation entre explicite et implicite ; entre objectivitŽ et subjectivitŽ. Ainsi la premi•re 
colonne du tableau nomme lÕanimal choisi par lÕapprenant. La seconde colonne dŽsigne les 
mots quÕil a dŽcoupŽs et collŽs sur lÕombre de lÕanimal choisi. La troisi•me colonne propose 
un classement thŽmatique global de ces mots collŽs et la derni•re colonne propose une 
interprŽtation du sens donnŽ ˆ ces mots dans le monde de lÕapprenant. 
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Animal choisi, 
Titre  

 
 
 

Colonne A 

Vocabulaire 
explicite, Signe : 

choix de mots pour 
dŽcrire son monde. 

 
Colonne B 

Sens, InterprŽtation, 
ThŽmatique, Domaine, 

Champ culturel : 
utilisation possible ˆ 
dŽvelopper en cours. 

 
Colonne C 

Analyse conceptuelle, Hypoth•ses 
interprŽtatives, vocabulaire, 

biographie, rŽfŽrent : ancrage 
dans la rŽalitŽ vŽcue. 

 
Colonne D 

Ne renonce jamais 
 
Ligne 1 

Injonction positive 

Slogan, entrŽe symbolique, voire 
idŽologique, correspond ˆ un slogan 
publicitaire local, donc appropriation 
culturelle m•me involontaire.  La fourmi 

Les rŽsultats 
 
Ligne 2 

Norme, objectif, 
obligation 

Personne jeune et scolarisŽe, 
parall•le effectuŽ entre formation vie 
courante. 

Epreuve 
 
Ligne 3 

DifficultŽs, objectifs, 
volontŽ. 

Rapport aux difficultŽs dÕintŽgration, 
de comprŽhension 

Anniversaire 
 
Ligne 4 

Moments de vie, rep•res 
temporels, vie de famille. 

Recherche de convivialitŽ, de 
regroupement social, moments 
commŽmoratifs collectifs. 

La dŽlinquance 
 
Ligne 5 

SociŽtŽ, actualitŽs, 
prŽoccupations. 

ProblŽmatique sociale locale, th•me 
rŽcurrent de conversations, peur 
collective, prŽoccupation partagŽe. 

LÕactu de la tŽlŽ 
 
Ligne 6 

Quotidien social, mŽdias, 
informations, 
occupations mŽnag•res. 

Sujets de conversation, socioculturel 
rassurant, fonction psychologique 
contrephobique. 

Bon appŽtit 
 
Ligne 7 

Quotidien partagŽ, 
convivialitŽ, Žchange, 
communication, contact 
Ç universel È 

Outil de communication inter 
culturel, identification Ç ethnique È 
par la gastronomie. 

Perfectionnement 
 
Ligne 8 

Objectif, obligation, 
injonction, volontŽ, 
recherche de mieux. 

Rapport entre les besoins de 
performance actionnelle et la 
recherche de reconnaissance de la 
rŽussite des t‰ches communicatives 
imposŽes par le syst•me. 

LÕ‰ne 

ComŽdie 
 
Ligne 9 

Loisirs, amusement, 
dŽveloppement culturel. 

Occupations, stratŽgie dÕŽvitement 
des probl•mes dÕadaptation.  

Tableau 2 : Analyse de deux productions graphiques des apprenants  
de la premi•re sŽance 

 
LÕŽtude du mot prŽsentŽ ˆ la ligne 1 (Ç ne renonce jamais È) mis en relation avec ceux de la 
ligne 2, 3 et 8 (Ç les rŽsultats, Žpreuve, perfectionnement È) traduit une volontŽ de rŽpondre ˆ 
des injonctions. En effet, une dynamique de formation transparait chez lÕapprenant ˆ travers 
ces mots dans le fait de vouloir atteindre des objectifs, de rester motivŽ, de surmonter des 
difficultŽs. Cette volontŽ semble devoir •tre assujettie ˆ une obligation de rŽsultats. La notion 
de difficultŽ transparait ˆ travers le choix du mot Ç Žpreuve È et les objectifs de la mise en 
formation ˆ travers le mot Ç perfectionnement È. Cet aspect de la motivation des apprenants 
en formation indique lÕimportance de lÕune des particularitŽs du dispositif prŽsentŽ : le 
caract•re optionnel de la formation, non obligatoire et basŽe sur le volontariat. Ce caract•re 
sÕoppose ˆ la forme habituelle du dispositif FLI o• les apprenants sont forcŽs par les 
administrations compŽtentes (Office fran•ais de lÕimmigration et de lÕintŽgration, dŽsormais 
OFII ; et la PrŽfecture de Guadeloupe) de suivre un cursus contraignant sur une durŽe de 
plusieurs mois. Cet aspect rend encore plus problŽmatique la dimension postcoloniale de 
lÕorganisation des apprentissages du fran•ais dans le contexte antillais. En effet, cÕest la 
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France hexagonale qui fixe les r•gles et les obligations. Elle peut le faire sans tenir compte 
des spŽcificitŽs sociolinguistiques du territoire. Cet aspect coercitif vient renforcer le 
sentiment de double identitŽ qui est commun aux migrants et aux citoyens fran•ais de 
Guadeloupe. Il est possible que chez ces deux populations qui se frŽquentent existe une 
volontŽ dÕŽmancipation en rŽaction ˆ ces obligations venues de MŽtropole. Dans les deux cas, 
cÕest un dŽsir de libertŽ qui sÕexprime en m•me temps quÕune prŽoccupation dÕobŽissance aux 
normes, normes mŽtropolitaines pour la Guadeloupe, normes du pays dÕaccueil pour les 
migrants. Entre Žmancipation et obŽissance, lÕinjonction peut •tre contradictoire et poser un 
probl•me de construction identitaire rŽcurrent.  
 
CÕest ici que la dynamique de partage dÕune situation postcoloniale des apprenants et de ceux 
qui les accueillent fait sens. Cette spŽcificitŽ culturelle pourrait •tre didactisŽe sous la 
thŽmatique de la double identitŽ. Elle existe chez le migrant fid•le ˆ sa culture dÕorigine et 
dŽsireux de sÕintŽgrer, comme elle existe chez le guadeloupŽen nŽ de la colonisation et 
dŽsirant sÕautonomiser. La pŽdagogie de la variation vient dans cette partie de notre 
expŽrience se conjuguer avec la pŽdagogie des approches sociobiographiques pour permettre 
de rŽvŽler des schŽmas dÕintentions chez lÕapprenant en lui donnant des moyens dŽtournŽs de 
sÕexprimer et de se rŽvŽler. Ç Le biographique agit comme un instrument puissant qui permet 
une rŽunification du sujet en lui proposant aussi une expression de ses affects È (Deprez, 
1996). Avec lÕŽtude des mots prŽsentŽs lignes 4, 7 et 9 (anniversaire, bon appŽtit, comŽdie), 
les problŽmatiques individuelles des apprenants sÕarticulent avec des prŽoccupations plus 
collectives qui font sens au niveau de la vie en sociŽtŽ. Ceci appelle ˆ une analyse des 
intentions ˆ plusieurs niveaux dÕŽchelle. La vignette clinique de lÕŽchantillon met en tension 
la possibilitŽ de relever un dŽfi pŽdagogique. Ç Le dŽfi est de faire en sorte que tout ce qui se 
pratique en dehors et ˆ c™tŽ de la langue de scolarisation bŽnŽficie ˆ cette derni•re et, 
inversement, que la mani•re dont celle-ci est travaillŽe et dŽveloppŽe permette aussi 
lÕouverture sur la pluralitŽ È (Castellotti, Coste, Duverger, 2008 : 12). 
 

3.3. Analyses des traces au tableau 
 
La figure 3 est une photographie des traces laissŽes au tableau par le formateur. Elle propose 
le carcan dÕune progression afin de guider lÕexpression des apprenants. Cette progression se 
fait en six Žtapes numŽrotŽes. La premi•re ligne propose de sÕexprimer ˆ la premi•re personne 
du singulier et dÕutiliser le verbe •tre au prŽsent de lÕindicatif. Elle est complŽtŽe par une 
formulation dŽictique qui utilise voici et le possessif mes ˆ c™tŽ du terme dÕaventures. 
LÕapprenant est ainsi invitŽ ˆ sÕinvestir dans un rŽcit et ˆ y mettre ses impressions 
personnelles, donc biographiques. La deuxi•me ligne montre comment Žcrire une date et 
situer une action dans un lieu. La troisi•me ligne passe par une onomatopŽe, ouhaou, qui est 
suivie de deux adjectifs placŽs en attributs et accordŽs au singulier et au fŽminin : ŽmerveillŽe, 
impressionnŽe. Les quatri•me et cinqui•me lignes introduisent les adverbes malheureusement 
et heureusement, comme dŽclencheurs de lÕŽv•nement narratif. Ils sont liŽs ˆ une volontŽ 
dÕexprimer des ŽlŽments nŽgatifs puis positifs. LÕordre est important puisquÕil correspond ˆ 
une volontŽ de nommer dÕabord des difficultŽs pour dŽcrire les ŽlŽments qui ont ensuite 
permis de les rŽsoudre. Ces deux adverbes sont adossŽs ˆ des rep•res correspondant ˆ 
lÕintroduction de personnages qui reprŽsentent autrui dans le schŽma narratif de lÕaventure. La 
derni•re ligne propose lÕitem moralitŽ et donne lÕexemple dÕune petite phrase courte sous 
forme dÕassertion : ˆ deux cÕest mieux. La variŽtŽ des possibilitŽs dÕun travail grammatical est 
importante ˆ lÕintŽrieur du carcan proposŽ sur ce tableau. Ë partir du rŽcit construit par les 
apprenants, le formateur favorise le transfert de notions grammaticales normŽes. Il travaille 
sur les accords en genre et en nombre (ligne 3), sur lÕaccent ˆ mettre sur la lettre a et sur les 
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diffŽrences entre majuscules et minuscules (lignes 2 et 6), sur lÕorthographe du nom dÕune 
ville (New-York, ligne 2), et peut ainsi varier ˆ volontŽ en proposant dÕŽcrire le nom de 
nÕimporte quelle ville de France ou du pays dÕorigine des apprenants. Il peut travailler la 
prononciation et le nombre de syllabes des mots, cinq pour malheureusement, quatre pour 
moralitŽ. Il peut aborder la transformation des verbes en participes comme avec trouver, 
trouvŽ (ligne 4)É Le fait de numŽroter la prŽsentation au tableau permet Žgalement de 
travailler la comprŽhension de la sŽmiographie et lÕordonnancement dÕune information. 
 

 
Figure 3 : Traces du tableau de la deuxi•me sŽance 

 
3.4. Analyse de traces dÕinteractions orales 

 
Voici un extrait de la retranscription des Žchanges verbaux entre le formateur et les 
apprenants lors de la deuxi•me sŽance que nous commenterons par la suite :  
 

1. Le formateur : Ç Voilˆ un petit peu dÕŽcriture crŽative, on est le 27 septembre 2016. Comme la 
formation sÕappelle Ç parle-moi de toi È, comment on dit en espagnol ? È 

2. Un apprenant : Ç Habla me de ti È 
3. Le formateur : Ç Habla me de ti. Parle-moi de toi. Il faut quand m•me que vous arriviez ˆ parler de 

vous. Et comme on est dans les fables de La Fontaine, on va le faire ˆ la fa•on des fables de La 
Fontaine et on va le faire en fran•ais aujourdÕhui, hein, on oublie un petit peu le crŽole, on laisse 
un peu lÕespagnol de c™tŽ sauf que moi je fais des traductions, des explications. Vous avez le droit 
de parler en espagnol mais on essaye aujourdÕhui dÕaller vers le fran•ais. Et on a choisi un animal, 
la consigne : Ç moi je suis un renard, ou moi je suis une fourmi, moi je suisÉ (Le formateur se 
dirige vers chaque apprenant et le dŽsigne du doigt pour lÕinviter ˆ se choisir un animal). 

4. Un apprenant : Ç Panth•re È 
5. Le formateur : Ç Fais la phrase en entier È 
6. LÕapprenant : Ç Moi, je suis un panth•re È 
7. Le formateur : Ç Une panth•re È 
8. LÕapprenant : Ç Une panth•re È 
9. Le formateur : Ç Il y a le masculin et le fŽminin È 
10. Un autre apprenant : Ç Moi je suis un lapin È 
11. Le formateur : Ç Oui È 
12. Un autre apprenant : Ç Moi je suis un chatte È 
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13. Encore un autre apprenant : Ç Moi je suis ounÕrate È 
14. Le formateur : Ç Alooooors, vous allez raconter : Ç Voici mes aventures È, au pluriel avec un S. Le, on 

met la date, cachŽ (e) dans la valise pour la fourmi, dans le moteur pour le lion ou le tigre, jÕai un 
tigre dans le moteurÉ È 

15. Un apprenant : Ç Les ailes È 
16. Le formateur : Ç Dans les ailes si tu veux. Je suis arrivŽe, Že en Guadeloupe. Pourquoi on a mis un E ? 

Parce que cÕest la marque duÉ ? È 
17. Un apprenant : Ç Du pluriel È 
18. Le formateur : Ç Non, du fŽminin, pour les filles, dÕaccord ? ‚a change pas la prononciation ˆ lÕoral, 

mais ˆ lÕŽcrit •a change quelque chose. ‚a marche ? È 
 
Dans cet extrait, le formateur commence par accorder une place dans lÕŽchange ˆ la langue 
premi•re des apprenants en demandant la traduction du titre de la formation en espagnol 
(ligne 1). Cela tŽmoigne dÕune volontŽ dÕintŽgrer la langue des migrants dans lÕŽchange et 
donc dÕune pŽdagogie de la variation qui consiste ˆ partir des langues en prŽsence en vue 
dÕacquŽrir de nouvelles connaissances. Ensuite, le formateur demande aux apprenants de 
parler dÕeux m•mes en choisissant un animal (ligne 3). Cette dŽmarche, que lÕon peut 
qualifier de sociobiographique, utilise une dimension imaginaire, culturelle et symbolique 
pour amener les apprenants ˆ sÕexprimer. Ce dŽtour par un avatar est un outil pŽdagogique 
pour favoriser la mise en mot de soi. Apr•s avoir accordŽ une place ˆ la langue des apprenants 
et ˆ leur choix dÕanimal, le formateur passe ˆ des aspects plus linguistique et formel. Il 
commence par demander la formulation dÕune phrase simple (ligne 5), puis il aborde la 
question du masculin et du fŽminin (ligne 9), ainsi que la notion de pluriel (ligne 14). Ainsi 
dans cet extrait, on peut relever que lÕutilisation dÕune pŽdagogie de la variation et dÕune 
approche sociobiographique est susceptible dÕintroduire lÕapprentissage de certaines r•gles de 
la langue en FLI. 
 
5. Discussion 
 
LÕanalyse du tableau 1 montre que la sŽance vise un objectif dÕappropriation par les 
participants mis en position dÕapprenants par une convocation de leur accord explicite ˆ 
entrecroiser les rŽsultats de leurs productions graphiques, orales, et finalement Žcrite. Ces 
Žchanges sont effectivement Ç rŽgulŽs È par le formateur. Le travail dÕŽcriture final va donner 
lieu ˆ une transposition vers des savoirs Ç relativement normŽs È. Le choix de 
Ç relativement È sÕexplique par une volontŽ pŽdagogique de faire progresser Ç lÕapprenti 
francophone È sur la base de ce quÕil connait dŽjˆ, mais surtout sur celle de Ç ce quÕil est 
dŽj  ̂È, de Ç qui il est dŽj ̂È. Le formateur dirige les apprenants vers lÕacquisition dÕune norme 
concertŽe correspondant ˆ une temporalitŽ progressive de leur histoire de vie vers leur histoire 
Ç ˆ vivre È. Il propose lÕutilisation de concepts pour penser fran•ais ˆ partir de la Ç pensŽe 
crŽole È (Hoareau, 2010). Il sÕagit de comprendre comment pense lÕapprenant pour parvenir ˆ 
lui faire saisir la fa•on dont un fran•ais pense. Ceci pose la question dÕidentifier si cÕest 
possible comment pense un fran•ais des Cara•bes. Ë ce titre il faut dÕabord considŽrer le 
Ç penser È caribŽen, mŽtissŽ, antillais, ˆ la fois fran•ais et crŽole. LÕutilisation de la langue 
crŽole en Guadeloupe aux c™tŽs de la langue fran•aise sugg•re en effet un mode de pensŽe 
particulier, un Ç penser crŽole È. Ë partir du programme de la fiche pŽdagogique du formateur 
de la premi•re sŽance observŽe, nous avons cherchŽ ˆ identifier les paradigmes sur lesquels 
sÕappuie le formateur pour didactiser les Žvocations des apprenants et quels axes de 
transposition didactique il a mis en Ïuvre pour rendre ces Žvocations sources dÕapprentissage. 
 
Nous constatons que le formateur dŽveloppe une approche de lÕaltŽritŽ et du diversitaire en 
commen•ant par proposer aux apprenants de faire un choix personnel. Celui dÕun animal des 
fables quÕils pensent pouvoir les reprŽsenter. Ce choix se fait en face des autres apprenants, 



Revue Ç Contextes et Didactiques È, n¡8, dŽcembre 2016 

 57 

selon une approche socioconstructiviste. Ainsi il pluralise et il Ç hŽtŽrogŽnŽise È le panel des 
possibles ˆ exploiter en cours. Ensuite, il met lÕaccent sur lÕaspect autobiographique du travail 
proposŽ en demandant de relier lÕanimal ˆ un Žpisode de la vie passŽe ou prŽsente du 
participant. Ainsi il met en exergue le Ç pourquoi, pour/quoi È apprendre afin de 
Ç rŽintroduire un questionnement fondamental (É) et de distinguer ce qui rel•verait, dÕune 
part, dÕun Òapprendre la langueÓ et ce qui, dÕautre part, serait sous-tendu par un rŽel projet 
dÕappropriation, quÕil soit ou non explicite È (Castellotti, 2015 : 268). Puis il se fait 
facilitateur dÕun processus dÕinter-comprŽhension en invitant ˆ lÕexplicitation de ce choix, ce 
qui permet donc dÕexprimer et de clarifier le projet de vie de chacun, mais aussi de mesurer la 
comprŽhension de lÕexercice. Le travail sur la comprŽhension est diffŽrent de celui sur 
lÕŽvaluation. Il ne sÕagit plus de certifier lÕacquisition dÕhabiletŽs de langage liŽes ˆ des soi-
disant besoins de communication ou rŽussites ˆ une t‰che actionnelle imposŽe ; mais plut™t de 
travailler sur Ç lÕin-comprŽhension È et de lÕutiliser comme sources dÕapprentissages. En 
faisant travailler lÕincertitude par une autorisation dÕŽnoncŽs formant des empans 
dÕinexactitude, le formateur ouvre une br•che dans le processus dÕinsŽcuritŽ (langagi•re) et 
lÕutilise comme Ç motrice de lÕappropriation È (Castellotti, 2015 : 277). Enfin, il favorise la 
confrontation du jugement (bienveillant) des productions rŽalisŽes entre les apprenants. En 
utilisant cette didactique de lÕaltŽritŽ par lÕaltŽritŽ, il autorise lÕutilisation du levier de la co-
traduction pour Ç regarder les langues È (Diagne, 2013). Par son accompagnement 
sociobiographique, le formateur contribue ˆ la construction dÕune identitŽ pluriculturelle de 
lÕapprenant. LÕapproche par utilisation du principe de la zone proximale de dŽveloppement 
qui ressort de lÕanalyse de cette fiche pŽdagogique Žquivaut ˆ une dŽmarche 
dÕaccompagnement sociobiographique par la mŽdiation culturelle car Ç seule la prŽsence dÕun 
mŽdiateur permet une progression dans la ZPD È (Berdal-Masuy, Briet et Pairon, 2004). 
 
LÕanalyse du tableau 2 montre une possibilitŽ de transposition didactique qui peut prendre 
pour point de dŽpart le Ç dŽjˆ-lˆ  È langagier des apprenants (Perregaux, 2002, 2004). Cette 
transposition doit tendre vers une clarification du signifiŽ. La progression Žtant ensuite de 
proposer une nomination la plus proche possible du fran•ais normŽ ˆ acquŽrir, en proposant 
un classement des lex•mes et archilex•mes : une table est un meuble, la peur est un 
sentimentÉ Contrairement ˆ la mŽthode dÕenseignement par lÕapproche actionnelle o• le 
signifiŽ est donnŽ de prime abord sous forme dÕobjectifs ˆ atteindre pour rŽussir ˆ provoquer 
la comprŽhension chez lÕinterlocuteur, il est possible de produire cette rŽussite en mesurant 
une rŽaction en retour ˆ lÕŽnoncŽ produit initialement. Puisque nous avons vu quÕil existe 
plusieurs signes possibles pour un m•me rŽfŽrent, nous supposons ces signes peuvent varier 
en fonction de nombreux crit•res (niveau dÕŽtudes, origine sociale, difficultŽs cognitives, 
niveau dÕattention, proximitŽ lexicale entre la langue source et la langue cible, probl•me de 
faux-amisÉ). La remŽdiation des sŽances de FLI qui tenteront dÕappliquer le principe 
hermŽneutique prŽsentŽ dans ce tableau devra tenir compte de cette variation des items 
ŽvoquŽs et rŽguler lÕacquisition de leurs diffŽrentes significations. Dans cette optique, il nÕest 
alors pas interdit au formateur dÕutiliser les langues source des apprenants (crŽole, anglais ou 
espagnol) pour les inviter ˆ expliciter leur choix de mots tel quÕil est prŽsentŽ dans le tableau 
2. Le formateur peut poser la question : pourquoi as-tu choisi cet animal ? Pourquoi as-tu 
collŽ ce mot ? Dis le moi dans ta langue. Et ainsi faire appel ˆ la personnalitŽ des apprenants 
qui peuvent produire une infinitŽ de phrases ˆ partir dÕun nombre fini et limitŽ de r•gles 
(Chomsky, 1971). Il sÕagit bien dÕune dŽmarche de rŽgulation et dÕaccompagnement du 
Ç dŽj -̂lˆ  È langagier et culturel. Il sÕagit ensuite de les amener ˆ prendre conscience de 
leurs habitus ancrŽs tels des empreintes sociales laissŽes par les divers syst•mes 
dÕinterdŽpendance au sein desquels ils agissent (Elias, 1991). Il sÕagit bien 
dÕaccompagnement et dÕŽmancipation.  
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LÕanalyse de la figure 3 des traces au tableau montre une dynamique pŽdagogique 
particuli•re. La dynamique de cette sŽance rel•ve dÕun travail de transposition basŽ sur la 
capacitŽ analogique de lÕapprenant. Ici, nous passons de lÕanalogie contextuelle travaillŽe plus 
haut ˆ travers les productions graphiques ˆ une analogie inclusive qui inclut lÕapprenant ˆ 
lÕapprentissage au moyen de la verbalisation guidŽe dÕun rŽcit, mettant en Ïuvre une 
transposition didactique rŽgulŽe. Cette rŽgulation se fait ˆ partir du carcan posŽ au tableau par 
le formateur. Notre analyse nous am•ne ˆ dŽcrypter ˆ lÕintŽrieur des traces laissŽes au tableau 
par le formateur les ŽlŽments qui peuvent •tre apportŽs ˆ la comprŽhension des apprenants 
lors de lÕaccompagnement de leurs rŽcits guidŽs. Outre lÕaspect grammatical, ces ŽlŽments 
correspondent ˆ lÕacquisition dÕoutils linguistiques favorisant la mise en Ïuvre des fonctions 
du langage. Afin que le message produit par les apprenants sÕexprime ˆ lÕintŽrieur dÕun 
rŽfŽrent, le contexte du rŽcit des aventures de la personne est proposŽ. Le cadre gŽographique 
oriente le discours. Il correspond ˆ la fonction rŽfŽrentielle du langage en renvoyant le 
message vers une correspondance au monde extŽrieur. DÕabord lÕexercice a ŽtŽ rŽalisŽ avec la 
consigne de raconter son arrivŽe en Guadeloupe puis il a ŽtŽ proposŽ dÕimaginer un voyage ˆ 
New-York selon les m•mes modalitŽs. Ainsi lÕapprenant peut utiliser les schŽmas langagiers 
articulatoires vus et les transposer dans un autre contexte : il utilise la langue pour dire sa 
pensŽe et traduire la volontŽ de ses actes, car Ç dire cÕest faire È (Austin, 2005 [1962]). Le 
message requiert Žgalement un code commun qui est matŽrialisŽ par la hiŽrarchisation des 
ŽnoncŽs par ordre chronologique ainsi que par la norme dÕŽcriture correcte dÕune date et dÕun 
lieu topologique et lÕutilisation du Ç ˆ  È avec accent. Ceci correspond ˆ la fonction 
mŽtalinguistique o• le code devient lui-m•me lÕobjet du message. Tout au long de lÕexercice 
sont maintenues les fonctions phatique (pour la mise en place et le maintient de la 
communication) et expressive (pour lÕexpression des sentiments du locuteur) par une 
invitation ˆ Žnoncer verbalement ˆ lÕoral le rŽcit en m•me temps que sa construction se fait ˆ 
lÕŽcrit au tableau. Ceci permet de maintenir un contact entre les participants, une connexion 
physique et psychologique interactive. Ainsi, les fonctions du langage ŽtudiŽes Ç ne sÕexcluent 
pas les unes les autres, mais (É) souvent elles se superposent È (Jacobson, 1960). 
 
LÕintroduction progressive de normes grammaticales se fait ˆ lÕarrivŽe des adverbes 
Ç malheureusement È et Ç heureusement È qui participent Žgalement ˆ la fonction poŽtique du 
langage en Žtant placŽs au dŽbut de la phrase. Ainsi, le caract•re Ç euphonique È est maintenu 
dans une esthŽtique minimale et lÕordre des mots dans la phrase est ŽtudiŽ de mani•re 
transversale. Avec lÕonomatopŽe Ç ouhaou È le ton et la hauteur de voix sont soulignŽs dans 
lÕexpression de lÕenthousiasme qui peut •tre comparŽ culturellement : comment exprimez-
vous votre joie, votre surpriseÉ dans votre langue maternelle ? Avec quelles expressions, 
quelles onomatopŽesÉ ? Le rapport avec le th•me gŽnŽral de la formation est assurŽ par la 
recherche dÕune moralitŽ finale comme dans les fables de La Fontaine o• peut •tre travaillŽ le 
sens explicite et le sens implicite dÕun ŽnoncŽ ˆ caract•re universel. Cette phase permet de 
rŽsumer le travail effectuŽ et dÕen tirer des le•ons de morale qui articulent chacune des Žtapes 
racontŽes. Dans notre exemple, la moralitŽ Ç ˆ deux cÕest mieux È fait rŽfŽrence au fait que 
voyager seul est source de difficultŽs de communication lˆ o• lÕaide dÕun mŽdiateur 
linguistique peut sÕavŽrer utile voire indispensable. LÕapprentissage des schŽmas langagier se 
fait de mani•re progressive en partant de la capacitŽ des apprenants ˆ entrer dans lÕimaginaire 
et le symbolique. 
 
LÕanalyse des traces dÕinteractions orales de la deuxi•me sŽance montre que le formateur a su, 
dÕun c™tŽ, offrir la possibilitŽ ˆ chacun dÕexprimer sa personnalitŽ ˆ lÕintŽrieur du groupe, et 
dÕun autre c™tŽ, de travailler sur la langue comme un syst•me de codes ˆ faire acquŽrir. Ç Il 
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faut de lÕautre, donc ˆ la fois de lÕŽcart et de lÕentre, pour promouvoir du commun È (Jullien, 
2011 : 72). Cette dŽmarche propose de travailler sur la sensibilitŽ hermŽneutique de 
lÕapprenant pour exprimer son projet et ˆ travers lui son identitŽ et son rapport au monde. Il 
rel•ve dans lÕŽvocation de sa propre histoire (raconter son arrivŽe en Guadeloupe, dŽcrire son 
propre caract•re et ses projets ˆ travers le choix dÕanimaux significatifs dÕaspects particuliers) 
des significations symboliques et le travail du formateur est de lÕaider ˆ lui donner du sens et 
des outils linguistiques servant ˆ dŽcoder-exprimer ce sens. CÕest cette posture qui a ŽtŽ au 
cÏur des enjeux prŽsentŽs dans la prŽsente sŽance. Il sÕagit dÕamener ˆ la comprŽhension de 
Ç lÕexpŽrience du monde social È (Gadamer, 1996 : 20).  
 
LÕapproche rŽgulŽe dÕaccompagnement sociobiographique prŽsentŽ dans notre expŽrience 
peut •tre comprise comme Žtant un adjuvent mŽthodologique du FLI. LÕanalyse de nos 
rŽsultats montre que les exercices proposŽs aux apprenants ont facilitŽ leur progression et leur 
repŽrage au sein de leur zone proximale dÕacculturation. Cet accompagnement se situe en 
Guadeloupe dans la lignŽe dÕŽtudes prŽcŽdentes rŽalisŽes dans le champ de la psychologie 
interculturelle qui nous renseignent sur cette forme de mŽdiation propre ˆ lÕacculturation-
intŽgration : Ç cette mŽdiation opŽrerait dans ce que lÕon pourrait appeler une zone de proche 
dŽveloppement acculturatif ou Ç zone proximale dÕacculturation È (ZPA) agissant par le biais 
dÕactivitŽs favorables ˆ lÕinstallation de nouveaux sch•mes de pensŽe et de se penser dans un 
contexte social et culturel dominant. Cette logique valorise la fonction de ÒmŽdiateur 
dÕacculturationÓ. Ainsi, le mŽdiateur accompagnerait le novice dans une activitŽ nouvelle et 
accessible afin que ce dernier puisse en intŽrioriser les aspects Ðle programme, le script... Ð 
cognitif et mŽta-cognitif afin de devenir autonome dans cette activitŽ È (Mokounkolo et 
Pasquier, 2008 : 59). LÕobjectif du formateur est dans le cadre dÕun accompagnement 
sociobiographique dÕamener ce processus dÕacculturation vers un transformable des habitus 
qui aille dans le sens dÕune intŽgration, lˆ o• Ç On parle dÕintŽgration quand ils (les migrants) 
maintiennent des ŽlŽments de leur culture dÕorigine tout en empruntant ceux du groupe h™te. 
(Mokounkolo et Pasquier, 2008 : 58). CÕest la volontŽ affichŽe dans la fiche du formateur que 
nous avons analysŽe et qui correspond ˆ une contextualisation rŽgionale des apprentissages 
tout comme les conclusions que nous avons tirŽes de lÕanalyse des interactions orales de la 
sŽance suivante. La volontŽ de faciliter lÕintŽgration des migrants par des approches plurielles 
et par leur accompagnement ˆ lÕŽvocation biographique en contexte est le leitmotiv de la 
formation expŽrimentale prŽsentŽe. Nous constatons que les objectifs ont ŽtŽ atteints au moins 
en ce qui concerne la motivation et la rŽassurance des apprenants qui ont tous demandŽ une 
suite de parcours ˆ la fin de cette formation. Il semblerait que lÕaccompagnement 
sociobiographique en contexte dans lÕenseignement du fran•ais langue dÕintŽgration en 
Guadeloupe soit un facilitateur dÕappropriation de connaissances linguistiques, culturelles et 
un rŽgulateur de la motivation psychologique et affective des apprenants migrants. Notre 
dŽmarche propose de partir du Ç dŽj -̂lˆ  È langagier, affectif et culturel des apprenants pour 
les mener, progressivement vers lÕappropriation des normes orthoŽpiques de la langue cible. 
La dŽmarche rappelle le besoin de lÕapprenant de sÕapproprier son apprentissage et revisite la 
dimension de transposition didactique en contexte. Le formateur axe ses objectifs sur une 
pŽdagogie de lÕaltŽritŽ et cherche ˆ ancrer les apprentissages dans le projet de vie des 
apprenants. Il utilise lÕintercomprŽhension entre participants. Faire acquŽrir aux migrants 
conjointement les deux aspects de la culture guadeloupŽenne, fran•aise et caribŽenne, revient 
ˆ inscrire notre action dans le cadre dÕune action pŽdagogique relevant des approches 
plurielles o• les langues sont en contact interactif et o• convergent sous ce terme gŽnŽrique 
les approches de la didactique interculturelle, didactique des langues intŽgrŽes et lÕŽveil aux 
langues (Candelier, 2008). Ainsi lÕaccompagnement sociobiographique des migrants sÕinscrit 
dans un cadre conceptuel Žlargi. 
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LÕanalyse des sŽances observŽes et des traces laissŽes ˆ leur suite montre quÕil est possible 
dÕidentifier des compŽtences linguistiques intŽgrŽes ˆ partir du rŽcit de vie des apprenants. 
Une posture bienveillante dÕaccompagnement de ces rŽcits est facilitatrice de la mise au jour 
de ces compŽtences. Elles peuvent •tre rŽinvesties dans un apprentissage du fran•ais. 
Cependant, il est nŽcessaire de considŽrer le contexte crŽolophone et biculturel de la 
Guadeloupe. La dŽmarche est politique et sera diffŽrente selon que lÕintention est dÕintŽgrer 
les migrants ˆ tout le territoire de la RŽpublique, auquel cas il est utile dÕutiliser des 
rŽfŽrences culturelles nationales et littŽraires historiquement liŽes ˆ la culture francophone, ou 
selon que lÕon consid•re que les migrants sont dŽjˆ en partie intŽgrŽs de fait au sein de la zone 
Cara•be. La contextualisation des apprentissages est laissŽe au bon vouloir des formateurs par 
le Cadre EuropŽen des RŽfŽrence pour les Langues qui Ç nÕa pas vocation de promouvoir une 
mŽthode dÕenseignement particuli•re mais bien de prŽsenter des choix È (CECRL, 2001 : 
110, dans Riquois, 2014 : 94). Le formateur se heurte ˆ une position paradoxale dŽfendue par 
ce m•me cadre qui Ç impose des notions fixes uniformes et qui tend ˆ gommer les 
particularitŽs locales au bŽnŽfice dÕun discours unificateur È (CECRL, 2001 : 110, dans 
Riquois, 2014 : 94-95). Dans lÕoptique de contourner cette difficultŽ, la rŽgulation des 
enseignements proposŽe dans la formation analysŽe se sert dÕexcuse : lÕartefact dÕun avatar 
(ici un animal choisi dans des fables) permet de dŽcentrer lÕapprenant de ses affects tout en le 
reliant inconsciemment ˆ son vŽcu prŽ et post intŽgratif dans le pays dÕaccueil. Il adopte sans 
sÕen rendre compte une position mŽta-existentielle et proc•de ˆ une conscientisation de sa 
personnalitŽ migrante et en devenir. Le travail du formateur est de relier cette conscientisation 
ˆ des outils dÕexpression linguistiques afin que sÕop•re un glissement sŽmantique vers la 
langue cible. LÕavantage est que ceci se fait sur la base de rŽels besoins, parfois non explicitŽs 
auparavant, et non sur un prŽsupposŽ de besoins de rŽalisation de t‰ches actionnelles 
mesurŽes par des indicateurs de performance dŽcontextualisŽs. 
 
Dans ce cas, et ˆ la suite des Žvolutions qui ont historiquement eu lieu dans le domaine de la 
didactique des langues pour migrants, passŽe des mŽthodes structuro-globale audiovisuelle 
dans les annŽes 1970, ˆ lÕapproche communicative et apr•s les annŽes 2000 ˆ lÕapproche 
actionnelle, nous dessinons la possibilitŽ dÕune nouvelle rupture ŽpistŽmologique vers une 
approche Ç rŽgulatrice È complŽmentaire des prŽcŽdentes, qui Žpouserait les thŽories dÕune 
approche (plus) diversitaire (Castellotti, 2015). La finalitŽ associŽe aux t‰ches ˆ rŽussir y est 
directement liŽe ˆ une utilitŽ personnelle pour les participants. Elle advient en contexte Ç in 
vivo È. Les participants sont concernŽs. Il faut quÕils puissent faire le lien entre leurs 
apprentissages et lÕutilisation quÕils peuvent en faire une fois sortis du cours. Or, si lÕon admet 
quÕen Guadeloupe la langue de communication sociale nÕest pas uniquement le fran•ais 
normŽ il faut Žgalement accepter que cette seule norme ne suffit pas ˆ assurer ce lien de 
double contextualisation nŽcessaire : contextualisation ˆ lÕenvironnement social extŽrieur, et 
contextualisation ˆ un lien logique rattachant lÕapprenant ˆ son histoire, ˆ ses besoins rŽels, et 
ˆ ses projets. Une pŽdagogie de la variation et de la diversitŽ des langues en prŽsence 
permettrait une rŽelle intŽgration des populations migrantes vers une rŽussite de t‰ches 
pragmatiques. En cela, la mŽthodologie de la rŽgulation par lÕaccompagnement 
sociobiographique est une posture pŽdagogique contextualisŽe. Cette approche emploie des 
outils a-scolaires afin dÕoptimiser les possibilitŽs dÕappropriation affectives et cognitives en 
utilisant des vecteurs de mŽdiation culturelle et artistiques : rŽcits, contes, jeux de thŽ‰tre, 
collages papiers, photographie, poŽsieÉ La rŽgulation est proche de la notion de mŽdiation. 
Cette mŽdiation se fait par le moyen dÕallers / retours entre la langue source et la langue cible, 
entre le Ç dŽj -̂lˆ  È et le Ç ˆ comprendre È, afin de rŽguler la progression vers un consensus 
lucide sur une intŽgration sans dŽsintŽgration. La posture du formateur change et passe de 
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formateur prescripteur en FLI ˆ celle de formateur accompagnateur-passeur culturel. En 
dÕautres termes, la culture cible nÕest pas donnŽe ˆ comprendre ˆ partir dÕun Ç mode 
dÕemploi È qui serait uniquement prŽsentŽ au moyen de normes grammaticales ˆ intŽgrer. Il 
va falloir faire un travail de dŽcodage. MalgrŽ tout, cÕest de cette confrontation ˆ autrui et 
entre pairs que pourra naitre la connaissance, et plus particuli•rement la comprŽhension, puis 
une certaine connaissance et pratique de la langue dÕintŽgration. 
 
6. Conclusion 
 
Dans notre expŽrimentation, la conjugaison des altŽritŽs crŽe une catalyse de lÕunicitŽ : le 
commun est avant tout la superposition des diffŽrences de chacun et leur articulation 
opŽratoire. Le besoin premier des apprenants est celui de la Ç comprŽhension / assimilation È 
qui m•nera ensuite, et seulement dans certains cas, ˆ une Ç comprŽhension / utilisation / 
intŽgration / rŽgulation È des apprentissages et des pratiques. Il est nŽcessaire dans cette 
optique dÕadopter une posture Žthique diffŽrente qui puisse dÕabord accepter dÕinviter ˆ Ç 
fortifier lÕaptitude ˆ interroger et (É) lier le savoir au doute, dŽvelopper lÕaptitude ˆ intŽgrer 
le savoir particulier non seulement dans un contexte global, mais aussi dans sa propre vie È 
(Morin, 1999). Il est ainsi recommandŽ dÕaccepter de faire dialoguer les aptitudes du Ç dŽj -̂
lˆ  È langagier premier et le bagage culturel et affectif des apprenants avec la norme 
linguistique du pays dÕaccueil, afin quÕelle sÕy ajoute sans renier ce dŽjˆ-lˆ. Cette opŽration 
aura lieu au travers dÕun champ de confrontations et de conflits, propre ˆ lÕenjeu de toute 
rencontre altŽritaire (Robillard, 2011). 
 
Nous tentons de montrer la possibilitŽ dÕopŽrer une adaptation didactique du concept de zone 
proximale de dŽveloppement cognitif vers celui de zone de dŽveloppement dÕacculturation et 
dÕintŽgration. Dans cette approche des apprentissages, lÕapprenant remet en jeu ses acquis 
affectifs et culturels ˆ travers le rŽcit de son parcours sociobiographique et tente de trouver les 
outils linguistiques adaptŽs au pays dÕaccueil pour exprimer ˆ la fois son histoire et son projet 
de vie. Le formateur met en relation les participants et dŽgage un corpus dÕŽvocations pour 
prendre ancrage vers lÕappropriation des sch•mes langagiers vers une intŽgration nŽgociŽe. Il 
dŽveloppe les compŽtences dÕune intercomprŽhension sociale nŽcessaire au vivre-ensemble 
au sein du pays dÕaccueil. Cette opŽration pŽdagogique doit se faire sur la base dÕune mise en 
valeur de la langue et de la culture dÕorigine des apprenants. Le but est de se concentrer sur le 
partage plut™t que sur une assimilation rŽductrice, encore hŽriti•re dÕun syst•me de 
domination de lÕimmigrŽ par son h™te dominant. En contexte multilingue caribŽen, opter pour 
le monolinguisme peut •tre un frein ˆ une intŽgration efficace. Il apparait prŽfŽrable de 
parvenir ensemble ˆ un Ç tout-monde È o• les cultures sont conjuguŽes plut™t quÕabsorbŽes : 
Ç JÕappelle Tout-monde notre univers tel quÕil change et perdure en Žchangeant et, en m•me 
temps, la "vision" que nous en avons. È (Glissant, 1995). La didactique des langues 
accompagne alors les transformations de la sociŽtŽ au lieu de tenter vainement de les rŽifier.  
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