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RESUME

Cette recherche s’est inscrite dans le champ des études sur les perceptions liées aux
langues et aux cultures, ainsi que leur influence sur le positionnement identitaire des

acteurs sociaux dans un contexte plurilingue et pluriculturel.

Nous nous sommes intéressés plus particuliérement au cas précis des Ecoles
européennes et leurs éléves, les euroéleves. Nous avons motivé ce choix par le contexte
unique offert pour étudier le rapport entre I'apprentissage des langues selon une approche
interculturelle et le positionnement identitaire des éléves. Il s’agissait, en somme, de mieux
comprendre et expliquer la notion d’« identité européenne » et de donner un sens plus
précis a la notion « des Européens » (au sens des fondateurs de 'Europe comme Jean
Monnet), ceci en s’appuyant sur la politique linguistique éducative des Ecoles
européennes et le contexte précis de I'Ecole européenne de Luxembourg.

Dans ce cadre, nous nous sommes appliquées a étudier les expériences linguistiques,
culturelles et sociales des euroéléves, ainsi que les représentations culturelles
engendrées, relevant aussi bien de leur propre culture que celles des autres cultures
européennes. Nous avons ensuite tenté de comprendre dans quelle mesure les
interactions entre ces éléments influencent le positionnement identitaire des euroéleves et

leur rapport avec les Autres.

Pour ce faire, sur le plan méthodologique, nous avons mené une étude empirique dont la
dimension ethnosociologique a constitué I'aspect le plus important. Nous avons motivé ce

choix par le caractére culturellement situé’ des représentations culturelles et de la maniére

' « Il est en effet impossible de comprendre I'activité mentale si I'on ne prend pas en compte I'environnement
culturel et les ressources qu’il propose, ces mille détails qui donnent a I'esprit sa forme et sa pensée. »
(Bruner, 1996 : 7, cité par Lussier, 2008, p.12)
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dont les individus (ici euroéleves) interpretent leurs propres expériences linguistiques et
culturelles. Aussi, nous avons procédé par une enquéte ethnosociologique basée sur une
combinaison de plusieurs méthodes de collecte de données (observation, entrevue et
analyse documentaire). Cette approche nous a permis de non seulement identifier les
représentations culturelles (au travers d’une analyse fine des paroles des acteurs sociaux

interviewés), mais également de les situer dans leur contexte socioculturel.

Il résulte de ces travaux de nouvelles représentations socioculturelles et une typologie
inédite du positionnement identitaire chez les euroéléves, dont I'origine se trouve dans le
nombre assez important de facteurs langagiers et culturels qui entrent en jeu dans la
facon dont ils se percoivent et se définissant sur le plan identitaire et dont nous avons
retenu et exposé plus amplement trois formes identitaires représentatives et plus
particulierement '« identité européenne ». Tout en confirmant le caractére dynamique du
processus de construction identitaire chez les euroéléves, notre recherche met de plus en
évidence sa nature progressiste, ou le terme « progres» symbolise un certain
dépassement de barriéres intellectuelles de la perception des Autres, lequel semble une

condition nécessaire pour assurer la transition vers une « identité européenne ».

Nos travaux ouvrent également de nouvelles pistes de recherche sur la question épineuse
de positionnement identitaire dans un milieu plurilingue et pluriculturel dont la piste
sociopsychologique, basée sur les travaux de Lev Vygotski, nous semble sur le plan

théorique particulierement intéressante.

Mots clés : Construction identitaire, Identité européenne, Plurilingue, Pluriculturel,
Euroéléves, Représentation socioculturelle, Ecole européenne, Politique linguistique

éducative.
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ABSTRACT

This research is part of the wider study of how languages and cultures are perceived, and
how they influence the identity positioning of social actors in a multilingual and multicultural

context.

More specifically, this study focuses on the European Schools and their students, the
Eurostudents. This choice was motivated by the unique context these schools offer for
studying the relationship between language acquisition premised on an intercultural
approach on the one hand, and the identity positioning of students on the other. In sum,
the point was to better understand and explain the notion of a “European identity” and to
give more precise meaning to the notion of “Europeans” as conceived by the founders of
the European Union such as Jean Monnet, all in the context of the European School in
Luxembourg and the educational language policy it practises. | set out to study the
linguistic, cultural, and social experiences of the Eurostudents and the cultural
representations these engendered, both of their own culture and of other European
cultures. | then tried to understand how the interactions among these elements affect the
identity positioning of the Eurostudents and their relationship with Others.

My methodology consisted of an empirical study whose ethno-sociological dimension was
the most important one. This choice was motivated by the fact that cultural representation
and the manner in which individuals, in this case the Eurostudents, interpret their linguistic
and cultural experiences are culturally situated. | conducted an ethno-sociological
investigation consisting of a combination of observation, interviewing, and analysis of
documents. This allowed me to not only identify the cultural representations (through a
detailed analysis of what the social actors said in the interviews), but also to situate these

cultural representations in their sociocultural context.

Novembre 2013 Page 7/312



Shafagh SHAHABI These de doctorat de Sociologie Université Paris Descartes, France

The study revealed new sociocultural representations and a novel typology of identity
positionings on the part of Eurostudents the origins of which lie in the rather important
number of language and cultural factors that affect the way these students perceive
themselves and define their identity. | selected three identity positionings revealed by this
new typology for wider discussion, including a “European identity”. My study confirms that
the identity construction of the Eurostudents is a dynamic process, and my research also
reveals that it is progressive, where the term “progress” symbolizes a certain
transcendence of the intellectual barriers through which Others are perceived, which is a
necessary condition for effecting a transition towards a “European identity”.

My work also opens up new perspectives for further research on the thorny question of
how identity is positioned in a multilingual and multicultural milieu, a question for the study
of which the socio-psychological approach associated with Lev Vygotski seems to be the
theoretically most promising one.

Keywords: Identity positioning, European identity, Multilingual, Multicultural, Eurostudents,
Sociocultural representation, European School, Educational Language Policy.
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Introduction : Problématique de

recherche et cadre méthodologique
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1 Questionnement initial

Le questionnement initial de cette recherche est lié a une expérience personnelle.
D’origine iranienne, jai choisi Paris dans les années 90 pour mener a bien mon projet
d’études universitaires. Ensuite, courant l'année 2003, du fait de la mobilité
professionnelle de mon époux, je me suis installée au Luxembourg avec deux enfants

alors agés de 9 et 10 ans.

Dés lors, deux contextes a la fois différents mais complémentaires se sont ouverts a notre
famille. D’'une part, le Luxembourg, pays trilingue au carrefour de différentes cultures et,
d’autre part, I'univers plurilingue et multiculturel de I'Ecole européenne de Luxembourg

fréquentée alors par mes enfants.

Cet environnement assez singulier nous a permis de vivre en contact avec une multitude
de langues et de cultures, notamment celles des 272 pays membres de I'Union
européenne. Un jour, d’'une maniére trés spontanée, il m’est venu l'idée de poser a I'un de
mes enfants la question suivante : « Quelle est ton identité ? ». Il m’a aussi spontanément
répondu : « je me sens europeéen ». Surprise d’entendre cette réponse, je me suis mise a
réfléchir sur cette notion d’« identité européenne ». En effet, si nous étions restés en Iran
et si nos enfants étaient nés et avaient grandi la-bas, la réponse de mon enfant a cette
question aurait assez certainement été : « je me sens iranien ». Et, si nous étions restés
en France, sa réponse aurait été : « je me sens frangais » ou bien « franco-iranien ». En
effet, intuitivement, la réponse de mon fils doit avoir un rapport étroit avec son milieu de
vie et d’études au Luxembourg et & I'Ecole européenne de Luxembourg. Mais, quel

rapport au juste ?

% Nos travaux ont été réalisés avant 'adhésion de la Croatie & I'Union européenne en juillet 2013.
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Cette interrogation a été renforcée par d’autres observations suite a une recherche
préliminaire, notamment celle d’une ancienne éléve de I'Ecole européenne de Bruxelles

comme suit :

« Une autre question essentielle qui se pose est celle de l'identité. De pere
francais et de mére allemande, je n’ai jamais eu l'occasion de véritablement
explorer ces deux cultures. Le résultat est que je me définis par opposition;
c’est en France que je me sens allemande, en Allemagne que je me sens
frangaise. Quand on me demande ou je me situe, il arrive alors de plus en plus
souvent que je réponds avec lidentité européenne. Timidement certes, mais
avec fierté » (Schola Europea, 2005, p. 41).

Aussi, compte-tenu de la complexité apparente et I'importance de ce sujet, nous nous
sommes décidés d’essayer de comprendre et d'expliqguer comment en changeant de
contexte environnemental et institutionnel, peut-on passer dune «identité
ethnique/nationale » a une « identité bilingue », voire une « identité plurilingue » ou encore

une « identité européenne ».

Dans la suite de cette partie introductive, nous exposerons en premier lieu notre
problématique, nos objectifs et notre hypothése de recherche (section 2) pour ensuite
décliner notre démarche méthodologique (section 3).

2 Problématique, objectifs et hypothéses de recherche

Dans cette section nous décrirons notre problématique de recherche, ainsi que ses
objectifs et I'hnypothése. Avant de rentrer dans le vif du sujet, nous rappelons dans la sous-
section suivante le contexte politique, social et éducatif de notre recherche. Pour ce faire,

nous nous appuyons notamment sur les travaux menés par le Conseil de I'Europe.

2.1 Le contexte politique : le Conseil de I’Europe et I'« identité européenne »

Le Conseil de I'Europe a été créé le 5 mai 1949. Son siége se trouve au Palais de I'Europe

a Strasbourg. |l s’agit d’'une organisation intergouvernementale et la plus ancienne des
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institutions politiques européennes. Régie par la Convention culturelle européenne, signé
actuellement par quarante Etats membres, c’est I'unique organisation européenne qui
traite de la politique culturelle en tant que telle. Il organise I'échange de connaissances, le
partage des expériences et la coopération sur des projets communs au niveau européen,
en particulier la politique linguistique éducative en Europe (Conseil de I'Europe, 2004).

Pour ce qui concerne cette étude, le Conseil de I'Europe s’intéresse plus particulierement
a la question de I'«identité européenne », ceci dans la mesure ou ce Conseil « a été créé
afin de (...) favoriser la prise de conscience de l'identité européenne fondée sur des
valeurs partagées et transcendant les différences de culture ». (Byram, 2006, p.13).

Dans le cadre de cet objectif, le Conseil de I'Europe accorde une importance toute
particuliére a I'apprentissage des langues et cultures et leur conséquence sur lidentité,
comme I'observe également Michael Byram:

« Le développement de la compréhension mutuelle entre les peuples d’Europe
et l'appréciation réciproque de leur diversité culturelle, la sauvegarde de la
culture européenne, la promotion de la participation nationale au patrimoine
commun de I'Europe dans le respect des mémes valeurs fondamentales et
I'encouragement, en particulier, de I'étude des langues, de lhistoire et de la
civilisation des autres parties contractantes » (Byram, 2006, p.13).

En effet, pour le Conseil de I'Europe, le développement de la compétence plurilingue est
une partie intégrante des perspectives européennes et cela pour deux raisons majeures.
La premiére est que ces mesures évitent les pertes économiques et culturelles que la
disparition des locuteurs d’une langue peut présenter. La seconde est que ces mesures
permettent a chaque Européen d’agir avec beaucoup d’intérét en tant que citoyen au sein
de I'espace public national et transnational, ce qui permet de poser 'Europe comme un

espace multiculturel et multilingue.
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Or, le sentiment d’appartenir a cet espace dépend, entre autres, de la capacité a
reconnaitre la richesse des répertoires linguistiques et a se reconnaitre collectivement et

affectivement dans cette pluralité. Selon le Conseil de I'Europe :

« La civilité et la bienveillance linguistique pour I'Autre sont susceptibles de
fonder une appartenance a I'Europe, ancrée non dans la valorisation de telle ou
telle langue particuliere mais fondée sur le respect de la diversité des
répertoires plurilingues des citoyens européens, comme expression plurielle de
leur(s) identité(s) » (Conseil de 'Europe, 2005, p. 11).

Enfin, toujours selon le Conseil de I'Europe, au sein de I'espace multilingue et pluriculturel
de I'Europe, le réle de I'Etat consiste a :

« Assurer démocratiquement les équilibres entre les répertoires plurilingues des
groupes et entre les langues que la collectivité nationale, régionale,
fédeérale...utilise pour ses projets (relations avec les régions frontalieres,
insertion dans l'espace régional, dans I'espace européen, dans les échanges
internationaux.). Le r6le majeur des politiques linguistiques est ainsi d’organiser
la gestion équilibrée des répertoires plurilingues, des langues du territoire et
des besoins collectifs, en fonction des ressources disponibles et des traditions
culturelles et éducatives, pour assurer la cohésion sociale, au besoin par la
reconnaissance explicite des droits et des devoirs linguistiques de chacun »
(Conseil de I'Europe, 2005, p. 10).

Le Conseil de I'Europe met, en effet, un accent particulier au niveau des politiques
linguistiques sur la recherche d'un certain équilibre dans la gestion des répertoires
plurilingues des langues du territoire et des besoins collectifs, jugé nécessaire a la

cohésion sociale.

2.2 La politique sociale en Europe : le défi de construction de I'identité dans un

environnement multilingue et multiculturel — vers une éducation interculturelle

Dans ce contexte et compte tenu de la diversité linguistique et culturelle de l'espace

européen, la mise en ceuvre des objectifs avancés par le Conseil de I'Europe, et plus
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particulierement la construction d’'une « identité européenne » impose un défi majeur, celui

de la médiation entre les politiques linguistiques éducative des Etats membres.

Il s’agit, en effet, de « proposer un instrument d’analyse qui serve de cadre a I'élaboration
ou a la réorganisation des enseignements de langue dans les Etats membres [...] »°
(Beacco et Byram, 2007a, p. 10). C’est exactement pour répondre a ce défi que le Guide
pour I'élaboration des politiques linguistiques éducatives en Europe (Beacco et Byram,
2007a), en abrégé désormais Le Guide, a été mis au point par la Division des Politiques
linguistiques de la Direction générale IV (Education, Culture et Patrimoine, Jeunesse et
Sport) du Conseil de I'Europe.*

Congu dans l'essentiel de sa forme et de ses contenus au cours de rencontres d’un
Comité scientifique, ce Guide a a l'origine été créé pour la préparation de la conférence
« Diversité linguistique en faveur de la citoyenneté démocratique en Europe ». (Innsbruck,
1999, cité par Beacco et Byram, 2007a). Pour atteindre les objectifs visés par le Conseil
de [I'Europe, et plus particulierement celui de la construction d’une « identité

européenne », il préconise une éducation interculturelle®.

Tout en considérant 'identité comme « un ensemble d’éléments, complexe et sensible aux
contextes » (Conseil de I'Europe, 2008), I'idée de la Division des Politiques linguistiques

consiste a mettre I'accent sur les rapports entre la langue, la culture et lidentité et

valoriser et développer le plurilinguisme, au lieu d’opter pour une langue unique, par

3 http://www.coe.int/t/dg4/linguistic/Guide_niveau2_FR.asp#TopOfPage

* Cette Division est en charge d'élaborer les théories relatives aux politiques linguistiques des Etats
membres du Conseil de I'Europe. Initialement, elle avait été intitulée la Division des Langues Vivantes. Voici

I'adresse de leur site web : http://www.coe.int/lang/fr.

® Pour plus de détails a ce sujet, veuillez vous référer a la premiére partie de cette thése portant sur I'état de

I'art en cette matiére.
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exemple I’anglais.6 La Division préconise en particulier de considérer les représentations
sociales « comme une donnée intrinséque de l'apprentissage, qu’il convient d’intégrer
dans les politiques linguistiques », ceci, en accord avec les objectifs du Conseil de
'Europe, dans le but notamment d’« élaborer des propositions susceptibles de favoriser
I'évolution de ces représentations vers la promotion du plurilinguisme » (Castellotti et
Moore, 2002).

La pertinence de ce modéle éducatif a été validée par de nombreuses études menées
dans le contexte bilingue du Canada. Notamment, les études menées a I'Ontario montrent
que, du point de vue de la construction identitaire des éléves, le réle de I'école ne peut pas
se limiter a la transmission du savoir, mais doit également comprendre la transmission de
la culture (Ministére de I'Education de I'Ontario, 2009). Nous exposerons ces études avec
plus de détails dans la premiéere partie de cette thése. Toutefois, compte-tenu de son
importance au regard de notre étude, nous résumons I'approche des Ecoles européennes

dans la sous-section suivante.

2.3 L’approche des Ecoles européennes : une éducation interculturelle

Nous nous intéressons dans cette étude au cas précis des Ecoles européennes dont la
politique linguistique éducative est définie par le Conseil Supérieur des Ecoles
européennes (CSEE)’. Pour ce faire, le CSEE s’appuie, entre autres, sur les instruments

® Le Conseil de I'Europe définit le plurilinguisme comme la compétence a utiliser plusieurs langues pour
communiquer. Ces langues peuvent étre maitrisées a des degrés divers. Leur but consiste a accompagner
les Européens dans le développement de cette compétence plurilingue et pluriculturelle tout au long de leur

vie, sans chercher a créer des polyglottes.

" Ce Conseil se compose de 29 membres: les ministres de I'éducation, généralement représentés par de
hauts fonctionnaires des ministéres de I'éducation ou des affaires étrangéres de chaque Etat membre; un
fonctionnaire de la Commission représentant toutes les autres institutions communautaires; un représentant

de I'Office européen des brevets; un représentant désigné par le comité du personnel enseignant et un
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élaborés par la Division des Politiques linguistiques du Conseil de I'Europe. Aussi, les
Ecoles européennes offrent un contexte unique pour étudier le rapport entre

'apprentissage des langues selon une approche interculturelle et le positionnement

identitaire des éléves.

Au sein de ces écoles, l'organisation des études sur le plan pédagogique est fondée sur
les principes décrits ci-aprés. L'enseignement fondamental est donné dans les langues
officielles de I'Union européenne. Ce principe permet de sauvegarder la primauté de la
langue maternelle de [I'éleve, appelée également Langue 1 (en abrégé L1). En
conséquence, chaque école comprend plusieurs sections linguistiques. A I'exception du
programme de langue maternelle, la répartition des cours et leur contenu sont identiques
dans chaque section.® De plus, afin de renforcer I'unité de I'école et favoriser une véritable
éducation multiculturelle, un accent particulier est mis sur I'étude, la compréhension et
'usage des langues étrangéres. En effet, dés le début du cycle primaire, I'éléve est invité
a choisir une seconde langue étrangére, appelée également Langue 2 (en abrégé L2),
parmi les trois langues véhiculaires de I'Union européenne, a savoir I'anglais, le frangais et
I'allemand. De plus, au sein des Ecoles européennes, le respect des consciences et des
convictions individuelles est considéré comme primordial. Aussi, I'enseignement de la

religion ou de la morale laique est intégré aux programmes d’études.

représentant des parents d'éleves désigné par les associations de parents. Source :

http://ec.europa.eu/commission_barroso/kallas/european_schools_fr.htm

® Dans les Ecoles ol la création d’'une section linguistique ne se justifie pas, le Conseil supérieur a décidé
d’assurer aux éleves pour lesquels la section n’existe pas un enseignement de la langue maternelle. Par
ailleurs, un programme spécifique de mise a niveau dans la langue de la section dans laquelle ces éléves
sont inscrits a été mis en place pour faciliter leur intégration et leur permettre de bénéficier le plus

rapidement possible de I'enseignement dispensé dans une langue autre que leur langue maternelle.
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Sur le plan identitaire, en accord avec les politiques européennes, I'objectif premier des
Ecoles européennes consiste & permettre aux éléves des Ecoles européennes, auxquels
nous nous referons dans la suite de cette thése par le terme euroéleves, « d'affirmer leur
propre identité culturelle, fondement de leur futur développement en tant que citoyens
européens » (Schola Europaea, 2009). L'importance accordée a I'« identité européenne »
dans I'enseignement des Ecoles européennes est également reflétée trés clairement au
travers des paroles suivantes de Jean Monnet qui expriment I'essence méme de leur

mission et qui sont imprimées sur parchemin dans la premiére pierre de chaque école:

« Elevés au contact les uns des autres, libérés des leur plus jeune age des
préjugés qui divisent, inities aux beautés et aux valeurs des diverses cultures,
ils prendront conscience, en grandissant, de leur solidarité. Tout en gardant
I'amour et la fierté de leur patrie, ils deviendront, par l'esprit, des Européens,
bien préparés a achever et a consolider I'ceuvre entreprise par leurs peres pour
I'avénement d'une Europe unie et prospere » (Schola Europaea, 2009).9

Cette « mission » se refléte a son tour au sein du projet des Ecoles européennes, comme

par exemple celui-ci:

« Permettre aux éleves d’affirmer leur propre identité culturelle, fondement de
leur développement en tant que citoyen européens actifs dans tous les

domaines de la vie » (Ecole européenne, 2008).

Il convient de noter enfin que le fonctionnement des institutions européennes, conduisant
a la mobilité professionnelle de leurs employés, offre un contexte particulierement propice

a la mise en ceuvre d'une éducation interculturelle du fait de la nécessité pour ces

9http://eursc—mamer.Iu/cms,/clone/fr/tutorials—mainmenu—48/presentation/1 20-presentation-des-ecoles-

europeennes/172-presentation-ecole
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institutions d’offrir aux enfants de leurs employés-expatriés un systéme éducatif, en

I'occurrence celui des Ecoles européennes.

2.4 Problématique : quelles représentations pour quel positionnement identitaire ?

Notre recherche s’inscrit dans le champ des études sur les perceptions liées aux langues
et aux cultures, ainsi que leur influence sur le positionnement identitaire des acteurs
sociaux dans un contexte plurilingue et pluriculturel. En effet, les études menées par la
Division des Politiques Linguistiques Educatives du Conseil de I'Europe concluent sur,
d’'une part, la capacité des représentations sociales a rendre compte du rapport entre soi
et 'Autre (le rapport identitaire) et, d’autre part, la variabilité de celles-ci puisque « les
représentations ne sont ni justes, ni fausses, ni définitives, dans le sens ou elles
permettent aux individus et aux groupes de s’auto-catégoriser et de déterminer les traits
qu’ils jugent pertinents pour construire leur identité par rapport a d’autres » (Castellotti et
Moore, 2002, p.21).

Par conséquent, comme également rappelé ci-dessus, la Division préconise de considérer
les représentations sociales « comme une donnée intrinséque de l'apprentissage, qu’il
convient d’intégrer dans les politiques linguistiques et les démarches
éducatives » (Castellotti et Moore, 2002, p.21).

En définitive, la Division considére que I'enseignement des langues doit non seulement

aider a construire un répertoire linguistique et un répertoire de pratiques, mais aussi des

représentations sociales.

Ces conclusions, par ailleurs, confirmées par les études menées par V. Amireault,
professeur a I'Université du Québec et D. Lussier, professeur a I'Université Mc Gill (2008,
p.17), soulignent l'importance d'étudier les représentations culturelles (composante
majeure des représentations sociales) dans le but, en l'occurrence, d’en déterminer

I'influence sur le positionnement identitaire des acteurs sociaux.
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Or, il se trouve qu’actuellement il est trés difficile de trouver de telles études dans le

contexte européen. Michael Byram affirme qu’il s’agit d’'une problématique actuellement

peu étudiée’ :
« Le lien entre l'apprentissage des langues et [l'acquisition d’une nouvelle
identité, une identité supplémentaire — a savoir l'identité européenne — ne fait
actuellement I'objet d’aucune étude. Il serait de toute fagon tres difficile d’isoler
les effets de l'apprentissage des langues des autres facteurs entrant en jeu
dans ce processus. Il s’agit néanmoins d’un point important a intégrer dans la

discussion relative aux langues de scolarisation » (Byram, 2006, p.13).

Aussi, il apparait pertinent d’explorer le milieu des Ecoles européennes, dans le but

d’identifier et d’analyser les représentations socio-culturelles des euroéléves pour en

déterminer I'influence sur leur positionnement identitaire. Ce choix est motivé en particulier

par les deux éléments suivants :
(a) La place privilégiée accordée a I'« identité européenne », et

(b) Le réle reconnu des représentations a la définition identitaire des personnes et des
groupes sociaux (comme par exemple observe D. Lussier: « partager des
représentations permet aux individus de manifester leur adhésion a un groupe,
d’assurer un lien social et de contribuer a son renforcement » (Lussier 2001, p. 19,
cité par Amireault et Lussier, 2008, p.14).

Dans le contexte situé ci-dessus, notre objectif scientifique consiste a investiguer les

rouages du processus de construction identitaire en milieu plurilingue des Ecoles

européennes et notre problématique de recherche peut étre formulée par le biais de

l'interrogation suivante :

' Dans le contexte canadien, D. Lussier affirme également la rareté d’études empiriques qui s’intéressent

aux représentations culturelles des apprenant en langue (Amireault et Lussier, 2008, p.17).
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Quelles sont les représentations culturelles engendrées
par la politique linguistique éducative des Ecoles
européennes qui influencent le positionnement identitaire

des euroéléves et cela de quelle maniére ?

En d’autres termes, dans le cadre précis mis en place par la politique linguistique
éducative des Ecoles européennes, notre objectif de recherche peut étre décliné ainsi :

Etudier les rouages de fonctionnement de la politique
linguistique éducative des Ecoles européennes, ceci au
travers de celle de Luxembourg, pour essayer de
comprendre les moyens mis en ceuvre par celles-ci pour
atteindre les objectifs politiques mentionnés ci-dessus,
ainsi que leurs conséquences et résultats en termes de

développement des « Européens » au sens de J. Monnet.

En définitive, il s’agit de donner un sens plus précis a cette notion des « Européens », en
s’appuyant sur le contexte précis de I'Ecole européenne de Luxembourg. Cette
problématique de recherche est basée sur I'hypothése que la politique linguistique
éducative des Ecoles européennes comporte un axe de construction identitaire centré sur
la dimension culturelle qu’il est possible d’étudier et de rendre davantage explicite,
notamment pour ce qui concerne ses effets sur le processus de construction identitaire

des euroéléves.

Nous espérons que cette étude puisse servir a peaufiner la politique linguistique éducative
des Ecoles européennes, et plus généralement les politiques européennes, en offrant un
retour objectif sur les résultats de la mise en ceuvre des politiques actuelles, lesquelles

influencent le devenir des générations actuelles et a venir des citoyens de I'Europe.
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3 Méthodologie de recherche : une approche ethnosociologique

Nous nous proposons d’étudier les expériences linguistiques, culturelles et sociales des
euroéleves, ainsi que les représentations culturelles engendrées, relevant aussi bien de
leur propre culture que celles des autres cultures européennes. Nous tenterons ensuite de
comprendre dans quelle mesure les interactions entre ces éléments influencent le

positionnement identitaire des euroéléves.

Sur le plan méthodologique, il s’agit d'une étude empirique dont la dimension
ethnosociologique constitue I'aspect le plus important. En effet, nous nous intéressons aux
représentations culturelles et la maniere dont les euroéléeves interprétent leurs propres
expériences linguistiques et culturelles, alors que celles-ci sont considérées comme étant
culturellement situées, c’est-a-dire qu’« il est en effet impossible de comprendre I'activité
mentale si 'on ne prend pas en compte I'environnement culturel et les ressources qu’il
propose, ces mille détails qui donnent a I'esprit sa forme et sa pensée » (Bruner, 1996 : 7,
cité par Lussier, 2008, p.12).

Cette constatation de Bruner a guidé notre choix de démarche méthodologique. En effet,
nous avons décidé de procéder par une enquéte ethnosociologique basée sur une
combinaison de plusieurs méthodes de collecte de données (observation, entrevue et
analyse documentaire). Cette approche permet de non seulement identifier les
représentations culturelles (au travers d’une analyse fine des paroles des acteurs sociaux
interviewés), mais également de les situer dans leur contexte socio-culturel. Cette
approche est, selon Bruner, indispensable pour interpréter le plus objectivement possible
les représentations culturelles identifiées. Gérin-Lajoie, Professeur a [I'Université de
Toronto a, d’ailleurs, déja montré que :

« La recherche qualitative de type ethnographique constitue un outil des plus
appropriés pour étudier le processus de construction identitaire et les pratiques
langagieres, en ce qu’elle se préte a l'analyse microsociologique » (Gérin-
Lajoie, 2002, p.1).
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Dans la suite de cette sous-section, nous exposons brievement I'état de lart sur
'approche ethnosociologique pour ensuite décliner plus en détail notre démarche
meéthodologique et en particulier notre instrument d’enquéte.

3.1 A propos de la « perspective ethnosociologique »

Selon D. Bertaux, sociologue frangais, le terme « perspective ethnosociologique » désigne
un type de recherche empirique basé sur I'enquéte de terrain et I'étude de cas (Bertaux,
2005). Il cherche ses origines dans la naissance de la sociologie empirique nord-
américaine, notamment dans les années1920 et 1930 a Chicago. Il s'agit, selon D. Gérin-
Lajoie (2002b, p. 2), d’'une approche méthodologique qui « consiste a batir une théorie a
partir de I'analyse des données recueillies » et qui « s’appuie sur un processus inductif
plutét que déductif ». En d’autres termes, la « perspective ethnosociologique » s’inspire de
la tradition ethnographique en ce qui concerne ses techniques d’observation, mais au lieu
de se contenter de décrire et analyser un terrain particulier, tente de « passer du
particulier au général » ceci dans le but de découvrir des « formes sociales — rapports
sociaux, mécanismes sociaux, logiques d’action, logiques sociales, processus récurrents —
qui seraient susceptibles d’étre également présentes dans une multitude de contextes
similaires » (Bertaux, 2005, p. 17).

Toujours selon D. Bertaux, I'hypothése centrale de cette approche méthodologique
est que « les logiques qui régissent 'ensemble d’'un monde social ou mésocosme sont
également a I'ceuvre dans chacun des microcosmes qui le composent » (2005, p. 20).
Autrement dit, il est possible d’identifier les logiques d’action, les mécanismes sociaux et
les processus de reproduction et de transformation en observant un monde social d’'une
maniére approfondie. Il s’agit d’'une approche objective dans la mesure ou elle permet
« une description en profondeur de I'objet social qui prend en compte ses configurations
internes de rapports sociaux, ses rapports de pouvoir, ses tensions, ses processus de
reproduction permanente, ses dynamiques de transformation » (Bertaux, 2005, p. 25).
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3.2 Collecte de données : une approche mixte

La collecte de données a comme but de fournir les éléments d’'information requis pour
notre analyse qualitative du positionnement identitaire des euroéléves, ceci afin de mieux
retracer la trajectoire de vie des euroéléves et plus généralement pour mieux capter la
maniére dont ils s’éprouvent et de tracer ainsi leur « portrait identitaire » au sens de D.
Gérin-Lajoie (2002). Aussi, en adoptant la démarche méthodologique validée par D. Gérin-
Lajoie dans un cas d'étude assez similaire, nous avons fait « simultanément » appel a

trois techniques comme suit :

* Observation : Nous avons suivi une quarantaine d’euroéléves sur une période de pres
de dix ans. Nous avons été présent lors de leurs diverses activités comme voyages
scolaires, fétes d’école et activités périscolaires. Le type d'observation a été celui de
« 'observateur qui participe modérément » (qualifiée en anglais de Moderate
Participation'"), c’est-a-dire notre réle de chercheur n’était pas connu des euroéléves
lors des activités observées. Tout au long de cette période, nous avons développé une
relation privilégiée non seulement avec ces euroéléves, mais aussi avec un bon nombre
de leurs parents, professeurs et responsables au sein de I'Ecole. Nous avons
également suivi de prés leur programme scolaire et participé aux diverses activités
culturelles organisées par I'Association de Parents d’Eléves de I'Ecole européenne de
Luxembourg (APEEE). Cet ensemble a permis une connaissance assez approfondie du

contexte de cette étude.

* Entretiens du type récit de vie : Nous avons complété nos observations par un recueil
de données du type récit de vie portant sur la moitié des euroéléves observés. Le récit
de vie raconte l'histoire d’'une vie et dans ce sens, il est structuré autour d'une

succession temporelle d’événements et de situations qui en produisent la structure et le

" http://en.wikipedia.org/wiki/Participant_observation
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fil conducteur que D. Bertaux désigne comme sa « colonne vertébrale » (2005, p. 38).
Pour D. Bertaux, a partir du moment ou un sujet raconte a un autre individu, un épisode
de son expérience vécue, nous pouvons parler du récit de vie. Le verbe « raconter »
(faire le récit de) est ici essentiel car « signifie que la production discursive du sujet a
pris la forme narrative » (2005, p. 36). Cette narration, toujours selon D. Bertaux, « peut
constituer un instrument remarquable d’extraction des savoirs pratiques, a condition de
I'orienter vers la description d’expériences vécues personnellement et des contextes au
sein desquelles elles se sont inscrites » (Idem). Afin de garantir cette condition, nous
avons fait appel a un guide d’entretien que nous présenterons dans la sous-section

suivante.

* Analyse documentaire : Nous avons analysé finement divers documents en rapport
avec les euroéleves, comme par exemple les travaux publiés par le Secrétariat Général
des Ecoles européennes (Schola Europaea, 2009), les publications de [I'Ecole
européenne de Luxembourg comme le projet de I'Ecole (Ecole européenne de
Luxembourg, 2008) et la description de deux projets de voyages scolaires (cf. section 4
de cette partie), ainsi que les publications de I'Association de Parents d’Eléves de
I'Ecole Européenne de Luxembourg (APEEE, 2013).

Dans ce contexte, nous avons également mené un entretien avec I'un des professeurs de
I'Ecole européenne de Luxembourg. Celui-ci, basé sur le vécu de ce professeur en
matiére des objectifs et 'organisation des activités et voyages culturels, nous a offert un
complément d’information précieux pour mieux comprendre et analyser le parcours

éducatif et interculturel des euroéléves.

3.3 Notre guide d’entretien

Lors de notre collecte de données basée sur la méthode de récit de vie et afin d’orienter
ce dernier vers la description d’expériences personnellement vécues et leur contexte,

nous avons fait appel a un guide d’entretien. Ce dernier a été élaboré en concordance
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avec les trois domaines « savoirs », « savoir-faire » et « savoir-étre » qui constituent le
cadre conceptuel congu par D. Lussier (1997, 2005) et intitulé Cadre de référence du
développement de la compétence interculturelle en éducation aux langues. Dans la suite
de cette thése, nous appelons ce dernier Cadre de référence que nous décrirons plus en
détail dans la premiére partie de cette thése, lors de la présentation de I'état de I'art.

Nous avons choisi de travailler a partir de ce Cadre de référence dans le but de répondre
a 'objectif général de notre recherche c’est-a-dire, étudier les expériences linguistiques et
socioculturelles des euroéléves, ainsi que les représentations engendrées par leur milieu

plurilingue et pluriculturel, ceci en rapport avec leur positionnement identitaire.

La pertinence méthodologique de ce choix a été validée par V. Amireault et D. Lussier qui
ont montré la capacité du Cadre de référence « pour rendre compte de la relation
intrinseque entre langue et culture en mettant I'accent sur la compétence interculturelle

des apprenants en langue » (Amireault et Lussier, 2008, p.17), tels que les euroéléves.

Aussi, en adoptant la méthode proposée par D. Lussier et dans le but de s’assurer des
fondements théoriques de notre démarche de recherche, nous avons élaboré notre guide
d’entretien en se basant sur ce Cadre de référence. Spécifiquement, nous avons élaboré
nos questions en les reliant de maniére systématique a l'un des domaines « savoirs »,
« savoir-faire » et « savoir-étre » du Cadre de référence (ainsi que ses « dimensions » et
« sous-dimensions »). Toutefois, dans la mesure ou la présentation méthodique de ces
relations nécessite une présentation au préalable du Cadre de référence, au lieu de les
présenter ici, nous reportons ces présentations aux sections ultérieures de cette thése (cf.

sections 6.1 a 6.3).

Notre guide d’entretien, dont la version compléte est fournie en annexe V, est en somme
composeé de quatre groupes de questions. Premiérement, nous interrogeons l'euroéléve
sur son profil général (pays d’origine, histoire d’installation au Luxembourg, profession des

parents, langues parlées, etc.). Viennent ensuite les questions concernant son école et
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ses différents voyages scolaires, suivies par des questions relevant de son positionnement
identitaire. Enfin, nous nous penchons sur ses projets d’avenir personnel et professionnel,
alors grandi dans un tel environnement (en particulier comment envisage-t-il son avenir

personnel et professionnel).

En ce qui concerne les voyages scolaires, nous nous sommes limités a deux voyages.
Notre choix est représentatif de la diversité de ces voyages et illustratif de leur approche
pédagogique. Dans cette sous-section, nous allons nous intéresser a I'un de ces voyages,
celui de Berlin, pour développer ensuite, dans la sous-section suivante, le second voyage,
celui de Culham (prés de Londres). Le voyage de Berlin a été réalisé dans le cadre du
cours d’histoire en Langue 2 en cinquiéeme année du cycle secondaire. Le voyage de
Culham a été réalisé dans un autre contexte, c’est-a-dire, dans le cadre du cours de

Sciences Humaines, en premiere année du cycle secondaire.

3.4 Sélection de I’échantillon en rapport avec les voyages culturels des euroéléves

L’ensemble des sujets enquétés a pour point commun d’étre euroéléve a I'Ecole
européenne du Luxembourg et possédant un répertoire langagier plurilingue. De plus,
nous avons choisi ces euroéléves uniquement en section francaise de I'Ecole européenne
(alors que celle-ci disposait de plus de 10 sections linguistiques), ceci par un souci
d’homogeénéité linguistique et pour éviter le risque de collecter des informations erronées

pour cause de difficultés de communication.'?

Les prises de contact et les demandes d’entretien ont été réalisées grace a nos relations

privées avec certains euroéléves. En effet, compte tenu du réglement interne des Ecoles

'2 La contre partie de ce choix est que nous nous sommes privés d’une information plus « variée ». En effet,
le parcours, le répertoire culturel et linguistique différent des euroéléves d’autres sections linguistiques aurait
pu enrichir notre recherche et aurait permis de comparer les euroéléves francophones avec ceux d’autres

sections linguistiques, en 'occurrence pour ce qui concerne leur positionnement identitaire.
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européennes, un contact formel par l'intermédiaire de I'Ecole aurait été impossible. Par
conséquent, pour mener a bien nos entretiens et en s’appuyant sur la relation de
confiance déja établie au fil des années, nous avons sollicité directement certains
euroéléves, qui ont alors demandé I'accord de leurs parents. A I'exception d’un cas, les
parents ont accepté la participation de leur enfant a I'entretien. A la suite de cet accord, les
euroéléves nous ont communiqué leur numéro de téléphone. Ceci a permis de leur
exposer la finalité de notre recherche, la nature de nos questions et leur objectif, ceci lors

d’'une conversation téléphonique individuelle. L'anonymat des euroéléves a été garanti.

En définitive, tout au long de cette recherche, un soin particulier a été mis en ceuvre afin
d’assurer une « proximité sociale » et une « relation de familiarité » afin d’assurer une

« communication non violente » au sens de P. Bourdieu (1993, p. 1392).

Notre échantillon final comporte vingt euroéléves en provenance de deux classes
différentes, 6° et 7° années du secondaire (premiére et terminale selon le systéme
frangais), de la section francais de I'Ecole européenne du Luxembourg (cf. le tableau 1).
On peut y distinguer un groupe de cing euroéléves de la 7° année ayant réalisé un voyage
culturel a Berlin et un autre groupe de quinze euroéleves ayant réalisé un voyage culturel
a Culham en Angleterre. En interrogeant les euroéléves sur ces voyages, nous voulions
comprendre le regard qu’ils portent sur un voyage culturel réalisé quelques années
auparavant. De plus, nous voulions étudier les conséquences de ces voyages sur leurs
répertoires linguistiques, leurs repéres et représentations interculturelles, et surtout sur
leur développement identitaire. Nous décrirons ces voyages plus en détail dans I'annexe
IV & cette thése™.

3 cf. page 246.
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Tableau 1 : Tableau des profils biographiques

Date de naissance

Lieu de naissance

1 Caroline 1995 France (Paris)

2 Jérébme 1990 Luxembourg

3 Pierre 1994 Belgique (Bruxelles)
4 Catherine 1994 Belgique

5 Brigitte 1995 Luxembourg

6 René 1994 France (Paris)

7 Gérard 1994 Luxembourg

8 Sabine 1994 Luxembourg

9 Corine 1994 Luxembourg

10 Céline 1995 Luxembourg

11 Sylvie 1994 Luxembourg

12 Mathilde 1995 France (Paris)

13 Amandine 1994 Luxembourg

14 Héléne 1991 Belgique (Bruxelles)
15 Inés 1993 France (Paris)

16 Louis 1994 Belgique (Bruxelles)
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17 Véronique F 1993 Angleterre

18 Marc H 1994 Luxembourg
19 Nicolas H 1993 France (Paris)
20 Cécile F 1993 Luxembourg

3.5 La conduite des entretiens

Nos entretiens étaient individuels et d’'une durée entre quarante minutes a une heure. Les
euroéléves se sont déplacés chez nous et n‘ont pas éprouvé de difficultés particulieres
pour ce faire en raison de nos relations antérieures et la proximité de notre logement a

leur école.

Tableau 2 : Détails sur le déroulement des entretiens

Numéro Prénom Date Lieu
1 Caroline 18/04/2011 Notre domicile personnel 50 mn
2 Jérdme 27/05/2011 Idem 60 mn
3 Pierre 25/03/2011 Idem 60 mn
4 Catherine 18/ 05/2011 Idem 44 mn
5 Brigitte 11/04/2011 Idem 55 mn
6 René 7/06/2011 Idem 44 mn
7 Gérard 3/06/2011 Idem 51 mn
8 Sabine 05/05/2011 Idem 62 mn
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10

11

12

13

14

15

16

17

18

19

20

Corine
Céline
Sylvie
Mathilde
Amandine
Heéléne
Ines

Louis
Véronique
Marc
Nicolas

Cecile

12/03/2011

24/04/2011

07/05/2011

17/04/2011

04/05/2011

8/04/2011

26/04/2011

11/05/2011

04/04/2011

28/03/2011

06/05/2011

17/04/2011

ldem

Idem

ldem

Idem

ldem

Idem

ldem

Idem

ldem

Idem

Idem

Idem

3.6 La transcription des entretiens enregistrés

50 mn

43 mn

53 mn

45 mn

55 mn

65 mn

55 mn

48 mn

68 mn

42 mn

55 mn

56 mn

L’ensemble des entretiens a été enregistré puis retranscrit soigneusement, ceci dans le

but de rester le plus proche possible de la maniére dont ils ont été exposés par les

euroéleves. Le tableau ci-dessous résume nos conventions de transcription. En adoptant

les choix de N. Thamin™, nous nous sommes forcés de préserver les traces de I'oralité

* Dont notamment les suivants :
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(comme les hésitations, les phrases inachevées, les digressions, les recherches de mots
et d’'idées), ainsi que les structures syntaxiques spécifiques du fait qu’elles « constituent
autant de marques discursives d’une réflexion qui s’élabore, d’'une co-construction du
discours. Ces traces participent intégralement a la construction du sens global du récit »
(Thamin, 2008, p. 35).

Ce travail rigoureux a offert une base solide pour analyser le récit de vie des euroéléves et

reconstituer leur « profil identitaire », comme décrite en deuxiéme partie de cette thése.

Nous joignons a titre d’exemple en annexe VI & cette thése' le résultat de la
retranscription de I'un de nos entretiens. Il convient, toutefois, de noter que pour des
raisons pratiques liées au volume important de pages retranscrites (prés de 800 pages), il

nous a été impossible de joindre 'ensemble des entretiens retranscrits.

Codification Commentaires

XXX Fragment discursif inaudible non retranscrit

C’est comPLEtement incroyable = Phonéme, syllabe ou segment accentué

<XXXXX> Essai de transcription qui reste incertain

S . page 254.
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Cette page a été intentionnellement laissée blanche.
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Premiere Partie : Identite, Langue et

Education interculturelle
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1 La notion d’identité

L’identité est un concept hautement complexe. Pour une meilleure appréciation de cette
complexité, il convient de rappeler quelques éléments caractéristiques qui sont impliqués,
selon P. Tap, professeur de psychologie a I'Université de Toulouse, dans la construction
et la dynamique de l'identité. Il s’agit en premier lieu de la « continuité ». L’individu a le
sentiment de rester «le méme » au fil du temps. Le deuxiéme élément, cest la
représentation plus ou moins structurée et stable que l'individu a de soi et des autres. Le
troisieme, c’est « l'unicité », c’est-a-dire: « le sentiment d’étre original, de se vouloir
différent, au point de se percevoir comme unique » (Tap, 2009, p. 56). Un autre aspect de
l'identité, c’est la « diversité ». Cela veut dire que nous somme une personne qui joue le
rble de plusieurs personnages dans le monde social. Une autre caractéristique de
l'identité, c’est I'idée de la réalisation de soi par I'action. Enfin, selon P. Tap, la derniere
composante de l'identité, c’est I'estime de soi.

Du fait de cette complexité, la notion d’identité peut étre étudiée sous différents angles.
Dans cette section introductive, nous allons I'exposer brievement du point de vue de la
philosophe, de la psychanalyse et la psychologie sociale, pour ensuite I'exposer de
maniére plus approfondie du point de vue de la sociologie (section 2). Ensuite, nous allons
présenter des concepts plus avancés comme « l'identité bilingue » (section 3), les
représentations socio-culturelles et leur rapport avec I'enseignement des langues (section
4), ainsi que deux politiques linguistiques éducatives représentatives de ce type de
contextes, promues respectivement en Europe et au Canada, a savoir I'« éducation

interculturelle » (section 5) et la « pédagogie culturelle » (section 6).

1.1 Point de vue de la philosophie

La définition de la notion d’identité du point de vue philosophique a toujours été un
probléme majeur du fait de la relation complexe et difficile a conceptualiser qui existe entre

'identité et le temps, au cours duquel les caractéristiques de l'individu sont en constant
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changement. Spécifiquement, C. Halpern (2009), philosophe de formation et journaliste de
Sciences Humaines, se demande comment pouvons-nous parler de lidentité d’une
personne, alors que cette personne change avec le temps dans ses idées aussi bien dans
ses traits physiques ? En passant de I'dge de I'enfance a I'age de I'adolescence et a I'age
de l'adulte, toute personne évolue. Par conséquent, dans quelle mesure la philosophie
peut-elle aider a comprendre et expliquer la relation de l'identité avec le temps. Depuis
Platon, (écrit dans Le Banquet) cette question occupe les philosophes. Pour plusieurs
philosophes, c’est l'unité de la conscience de soi (qui suppose mémoire et anticipation),
c’est-a-dire la synthése qu’elle opére a travers tous les changements qui peuvent survenir,
qui permet d’expliquer qu’on reste la méme personne malgré les changements. Kant
figure parmi ces philosophies lorsqu’il évoque par exemple dans la Critique de la raison
pure «l'unité originairement synthétique de [I'aperception ». Les philosophes
présocratiques comme Parménide et Héraclite reviennent également sur cette question et
l'interprétent d’'une maniére opposée. Par exemple, selon C. Halpern, Parménide ne peut
pas admettre l'idée de changement : « Car si A n’est plus ce qu’il était, A est-il encore
A ? » Mais, Héraclite raisonne autrement. Parce que selon lui, tout change et rien ne peut

échapper au temps : « On ne peut entrer deux fois dans le méme fleuve » (Idem).

Cette question est restée sans explication pendant des siécles. Il existe, toutefois, des
tentatives de réponse, comme par exemple celle des empiristes aux XVII et XVIII siécles
comme John Locke et David Hume. J. Locke dans son Essai sur 'entendement humain,
propose de résoudre la question de l'identité personnelle par la mémoire : « si je suis la
méme personne qu’il y a vingt ans, c’est parce que jai le souvenir des différents états de
ma conscience » (Halpern, 2009, P. 7). Malgré ces tentatives, la notion d’identité reste
une problématique encore ouverte de la philosophie.

Une autre question philosophique qui prend forme avec le temps est la question de
« l'identité moderne » et de lindividualisme a travers I'histoire de la philosophie et des

mentalités, dont la genése est annoncée par le sociologue Jean-Claude Kaufmann dans
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les termes suivants: «Ll’identité est un processus marqué historiquement et
intrinséquement lié a la modernité. L’individu intégré dans la communauté traditionnelle,
tout en se vivant concretement comme un particulier, ne se posait pas de problemes
identitaires tels que nous les entendons aujourd’hui » (Kaufmann, 2004, cité par Halpern,
2009, p.12). Ce sentiment de « l'identité individuelle » selon C. Halpern apparait au XIX
siecle avec le mouvement du romantisme. Toutefois, c’est seulement a partir des années
1960 qu’il prend réellement son essor, ce que Anthony Giddens appelle la « modernité
avancée ». Selon C. Halpern, cette modernité se caractérise par « une réflexivité
croissante des individus : ils ne cessent de s’interroger sur tout, ce qui rend leur action
toujours plus incertaine ». J. C. Kaufmann voit dans cette idée la « clé de l'identité » : « La
réflexivité s’inscrit dans une logique d'ouverture ; elle brise les certitudes et remet en
cause ce qui est retenu pour acquis. L'identité au contraire ne cesse de recoller les
morceaux. Elle est un systéme permanant de cléture et d’'intégration du sens, dont le

modéle est la totalité » (Idem).

1.2 Point de vue de la psychanalyse

Eric Erikson est reconnu comme le fondateur du concept de « l'identité » et le « pere de
identité ». Il a étudié ce concept tout d’'abord dans le cadre de ses travaux en
psychanalyse en suivant 'enseignement d’Anna Freud a Vienne. Ensuite, il a continué ses
travaux aux Etats-Unis en étudiant ce concept d’un point de vue anthropologique. En effet,
les travaux de I'école culturaliste vont 'amener a faire évoluer la théorie freudienne vers
les sciences sociales. L'école culturaliste travaille sur le lien entre les modéles culturels de
la société et les différents types de personnalité des individus qui la composent. Erikson,
dans ses travaux dépasse la théorie freudienne en insistant davantage sur le réle des
interactions sociales dans la construction de la personnalité (Halpern, 2009).

S’inspirant de la théorie freudienne, E. Erikson reprend la notion d’« identification ». Pour

Freud, le processus d’identification commence avec la forme la plus élémentaire : « La
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libido et I'intérét du moi vivent unis et inséparables dans le moi se suffisant a lui-méme »
(Freud, 1916, cité par Lipiansky, 2007, p.8). Dans un deuxiéme temps, en quéte de
satisfaction, cet intérét se déplace du sujet lui-méme vers un objet extérieur, et en
troisieme temps, cette identification va apparaitre avec un individu qui n’est pas en rapport
avec la pulsion sexuelle. Par conséquent, ce processus de l'identification montre une
« pluralité de personnes psychiques » et crée le lien entre l'individu et les autres
(Lipiansky, 2007, p.9).

Il convient de souligner, toutefois, que le concept d’identité est interprété d’'une maniére
différente chez la psychanalyse et Erikson. En effet, selon Erikson, I'identité est le résultat
de toutes les identifications que lindividu réalise a travers ses interactions avec son
environnement naturel, la famille, et son environnement extérieur, la société. Cette
construction identitaire ne peut pas étre le résultat d'une simple accumulation
d’identifications : « Elle surgit de la répudiation sélective et de I'assimilation mutuelle des
identifications de I'enfance ainsi que de leur absorption dans une nouvelle configuration
qui, a son tour, dépend du processus grace auquel une société identifie le jeune individu
en le reconnaissant comme quelqu’un qui avait a devenir ce qu'il est, et qui, étant ce qu'il
est, est considéré comme accepté » (Erikson,1972, p.167, cité par Lipiansky, 2007, p.11).
Il continue en insistant sur le fait que « l'identité finale, fixée au terme de I'adolescence,
renferme toutes les identifications signifiantes, mais le transforme aussi de fagon a en faire

un tout raisonnablement cohérent et spécifique » (Lipiansky, 2007, p.11).

A partir de cette interprétation d’Erikson, la notion d’identité peut étre définie comme (a) un
sentiment conscient de spécificité individuelle (a partir et au-dela de la multiplicité des
identifications), (b) un effort inconscient tendant a établir la continuité de I'expérience
vécue (au-dela de la diversité des rbles et des discontinuités temporelles), et (c) la
participation de l'individu aux idéaux et aux modéles culturels du groupe, congus comme

« positifs » (Lipiansky, 2007, p. 11).
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Cette fagon d’interpréter la notion d’identité a complétement influencé les recherches
ultérieures. Spécifiquement, Erikson propose une autre conception concernant le réle de
la culture dans le développement culturel. Selon Erikson, il existe, lors d’'une crise
d’identité, une tension entre un podle positif et un pdle négatif parce que « l'identité
psychosociale renferme une hiérarchie d’éléments positifs et négatifs, ces derniers
résultant du fait que durant son enfance, I'étre humain a été mis en présence de

prototypes idéaux » (Erikson, cité par Lipiansky, 2007, p.11).

De plus, E. Erikson a également étudié ce concept du point de vue ethno-psychologique. I
a centré ses travaux sur ce qu’il appelle les « crises de l'identité culturelle » et a étudié les
interactions sociales comme l'un des facteurs essentiels de la construction identitaire. Il a
ainsi ouvert une autre dimension aux études psychanalytiques en suggérant que la
construction identitaire est un processus continuel tout au long de la vie. De plus, en
identifiant huit étapes, a huit ages tout au long de la vie, E. Erikson considére que la crise
de l'identité correspond plutét a I'age de I'adolescence pendant lequel le sujet se confronte
a des difficultés spécifiques de sa vie. Plus spécifiquement, il s’est intéressé a la notion de
« crise de lidentité culturelle » dont il suggére que les origines se trouvent dans les
contradictions suscitées par la confrontation de cultures différentes (Halpern, 2009, p. 10).

1.3 Point de vue de la psychologie sociale

C’est d’abord au courant des années cinquante que I'école interactionniste symbolique
avec les travaux des psychologues Cooley et G.-H. Mead essaye d’introduire la notion
d’identité dans le champ de la psychologie sociale (Lipiansky, 2007). Mead conceptualise
les rapports de l'individu et de son groupe en parlant du « Self » (au lieu de l'identité),
c’est-a-dire la conscience de soi. L'individu se définit lui-méme par rapport au regard
d’autrui : « Le Soi, en tant qu'objet pour soi, est essentiellement une structure sociale et

nait dans I'expérience sociale » (Mead, 1934, cité par Lipiansky, 2007, p 14).
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En somme, selon cette école la conscience qu’un individu a de lui-méme est le résultat de
ses interactions avec son environnement social. Ces interactions créent entre les
membres de chacun de ces groupes « des systémes symboliques partagés », selon G.
Vinsonneau, c'est-a-dire une culture spécifique propre a chaque groupe social.

Grace aux travaux des psychologues comme E. Goffman, le terme « Self » a été remplacé
plus tard par celui de l'identité (Goffman, 1975, cité par Lipiansky, 2007). E. Goffman
conceptualise la notion d’identité en relation avec la théorie des rbles et du groupe de
référence. Ces théories étudient le réle que joue le monde social sur la fagon dont
l'individu se définit. Selon elles, face aux situations données dans son milieu social,
l'individu joue un certain nombre de rdles, lesquels sont définis par rapport a I'age de la
personne, son métier, son sexe, etc. Comme le soulignent Deutsch et Krauss, dans ce
contexte, le terme « rble » peut étre appliqué a « des situations dans lesquelles les
normes régissant l'interaction sont définies culturellement et sont indépendantes des
relations personnelles particulieres que peuvent par ailleurs entretenir les personnes qui
occupent les positions correspondantes » (Deutsch et Krauss, 1972, cité par Lipiansky,
2007, p 15).

E. Goffman insiste plutét sur I'importance des aspects extérieurs de I'individu dans cette
adhésion aux roles. Il le nomme « face », c’est-a-dire que l'individu, face aux attentes des
autres acteurs, essaye de se présenter d’'une maniére performante. Goffman croit que
cette facon de se présenter, en lien avec le regard de lautre, est en train de
s’institutionnaliser. La société attend que les acteurs sociaux respectent ces normes et
ses attentes. E. Goffman insiste amplement sur cette notion de « face » et Lipiansky en

conclut ce qui suit :
« Le monde est un théétre, affirme Goffman, et la vie sociale serait donc
comme une vaste scene ou les « acteurs » sont amenés a respecter les rituels,

lignes de conduite instituées pour préserver leurs faces. » (Lipiansky, 2007, p
15).
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Par conséquent, selon E. Goffman, lindividu dans son milieu social doit assumer les
différents rbles et acquérir les différentes identités. Mais ces identités peuvent étre
assumees ou rejetées, selon chaque contexte et le réle social joué par l'individu dans le
grand théatre social. Ainsi, Goffman conclut que l'identité est une notion en mouvance et
relativisée. Dans ce sens Goffman parle de l'identité réelle et 'identité virtuelle. Face a ses
identités virtuelles, lI'individu doit faire semblant et essayer de trouver les stratégies qui lui
permettent de survivre. E. Goffman, en se concentrant sur ces identités stigmatisées et
négatives, définit la notion de lidentité d’'une maniere completement différente que les
autres chercheurs. En effet, si dans la société, I'individu se voit en train de jouer des roles
et par conséquent des identités diverses réelles et virtuelles, il existe une distance entre
l'individu et son identité c'est-a-dire, entre le Moi et l'identité.

2 Fondement théorique d’'une approche sociologique de I'identité

Les études portées sur l'identité du point de vue de la sociologie s’intéressent surtout aux
relations et interactions de l'individu au sein des groupes sociaux (en contraste avec les
études en psychologie qui s’intéressent plutét a l'individu lui-méme). Dans les sous-
sections suivantes, nous allons les exposer plus amplement. Plus spécifiquement, nous
allons nous appuyer sur ces travaux pour une analyse plus approfondie de la notion
d’identité du point de vue de la sociologie a travers I'analyse des rapports ethniques. Nous
allons porter une attention particuliére aux notions d’ethnicité et de groupe ethnique,
concepts qui constituent le point de départ d’'un examen approfondi du processus de

construction et de représentation identitaire. '

°Les descriptions et analyses qui vont suivre ont été en partie reprises de notre mémoire de master
(Shahabi, 2008).
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2.1 Emergence et nature des groupes ethniques

Max Weber (1864-1920) a étudié la formation des groupes ethniques et considére que la
notion de relation sociale est I'une des bases de leur émergence. Dans son ouvrage
intitulé Economie et Société, il consacre un chapitre aux « relations communautaires
ethniques » (Weber, 1971). Pour M. Weber, c’est la dimension relationnelle qui caractérise
les faits sociaux. Il considére les relations sociales comme des interactions concretes
d’individus. Le concept de relation sociale est défini pour rendre compte des situations
concrétes d’interaction. Max Weber identifie deux types de relation sociale qui peuvent
étre distinguées, a savoir « Sociation »" et « Communalisation »'®. Selon Weber, les
communalisations sont des relations sociales basées sur les fondements aussi bien
objectifs que subjectifs. Il existe un « fondement objectif » parce que la communauté
adhére aux mémes valeurs et vit la méme situation. Il existe également un « fondement
subjectif », parce que cette situation commune peut engendrer un sentiment subjectif
d'appartenance a cette communauté et c'est justement ce sentiment subjectif
d’appartenance qui peut donner naissance a une communalisation. Sur cette base, Patez
observe que la communalisation comporte trois « temps » comme suit : (1) le fait (objectif)
d’avoir en commun quelque chose, (2) le sentiment subjectif de ce trait commun, et (3) la
communalisation comme relation sociale objective qui est basée sur ce sentiment de

communauté (Patez, 1997, p. 3).

'" La sociation (Vergesellschaftung) est fondée sur une relation sociale rationnelle. Elle se définit par le fait
que « la disposition de l'activité sociale se fonde sur un compromis d’intéréts motivé rationnellement (en
valeur ou en finalité) ou sur une coordination d’intéréts motivés de la méme maniére. En particulier, la

sociation peut (mais non uniquement) se fonder typiquement sur une entente ».

'® La communalisation (Vergemeinschaftung) est la relation sociale non-rationnelle et basée sur une sorte de
conscience communautaire parce que « la disposition de I'activité se fonde sur le sentiment subjectif

(traditionnel ou affectif) des participants d’appartenir a une méme communauté ».
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Danielle Juteau, professeur de sociologie a I'Université de Montréal, s’est également
intéressée a cette notion d’identité sociale dans son livre intitulé L’ethnicité et ses
frontieres (Juteau, 1999). En suivant M. Weber, elle analyse les relations ethniques
comme des processus de communalisation et de sociation. Spécifiquement, elle définit
une communauté nationale comme un type de communalisation dont la disposition de
'activité sociale se fonde sur un sentiment subjectif d’appartenir a une méme
communauté. Elle estime de plus que la communalisation crée des relations inégales
entre les groupes sociaux. Les groupes ethniques dominent d’autres groupes et refusent
aux membres d’autres groupes d’accéder aux ressources sociétales. Ainsi, elle propose
une analyse de rapports ethniques a partir des concepts de Max Weber. Les groupes
ethniques naissent d’'une communalisation et cela s’établit dans une relation inégale entre

les groupes sociaux.

D. Juteau considere, par ailleurs, que toute frontiére ethnique a deux faces. Une face
« interne » qui se construit dans le rapport a l'histoire et a la culture et une face
« externe » qui se construit simultanément dans les rapports aux autres. Elle constate
également que les revendications ethniques témoignent plutét des rapports de domination
qui se sont installés avec la modernité (Juteau, 1999, p. 21). Enfin, D. Juteau étend les
définitions de Max Weber par plusieurs éléments. Le premier est que le sentiment
commun d’appartenance se manifeste avec I'apparition d’oppositions conscientes a des
tiers. Cela peut avoir de multiples raisons comme « les differences des articulations
économiques et sociales ou celles de la structure interne du pouvoir avec leurs influences
sur les mceurs » (Juteau, 1999, p.33). L’élément suivant est la délimitation des groupes
ethniques, et donc 'émergence des frontiéres, est souvent un produit artificiel de I'action
de la communauté politique. Un autre élément de la définition sur le quel D. Juteau insiste
est que le fait d’avoir une langue en commun pourrait aider a établir une relation sociale
mais cela ne crée pas une communalisation. Un des éléments qui favorise I'éclosion de la

communalisation est la vie en commun, et cela dans certaines conditions : « Nous
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appellerons groupes « ethniques », quand ils ne représentent pas des groupes de «
parentage », ces groupes humains qui nourrissent une croyance subjective a une
communauté d’origine fondée sur des similitudes de I'habitus extérieur ou des meceurs, ou
des deux, ou sur des souvenirs de la colonisation ou de la migration, de sorte que cette
croyance devient importante pour la propagation de la communalisation peu importe
qu'une communauté de sang existe ou non objectivement » (Juteau, 1999, p.34).
Finalement, un dernier élément est que les conflits entre les groupes ethniques ne sont
pas produits a cause de différences des cultures. Il est important de prendre en
considération les inégalités politiques et économiques qui sont a l'origine des relations
ethniques. En effet, les groupes ethniques sont fondés sur un rapport social, économique
et politique inégal.

2.2 Ethnicité, groupe ethnique, culture et relation sociale

Un groupe ethnique est composé de personnes qui se partagent une méme ethnicite,
c’est-a-dire une culture, une identité et une mémoire commune et qui disent descendre
d’ancétres qui avaient eux aussi une identité commune. Un groupe ethnique est un fait
social” et non pas une donnée biologique, car il résulte de la transmission de la culture et

non de la transmission du sang (Juteau, 1999).

Le dictionnaire Le Robert définit le mot ethnie comme : « Ensemble d’individus que
rapprochent un certain nombre de caractéres de civilisation, notamment la communauté
de langue et de culture. ... L’ethnie francaise englobe notamment la Belgique wallonne, la
Suisse romande, le Canada frangais. » (Le Robert, 1990, p. 704).

D. Juteau considére que I'ethnicité peut se définir selon trois approches comme suit :

Pl [le fait social] se comprend dans le contexte d’'un rapport entre ces groupes ou sont mobilisés des
agents ethniques, possesseurs d’une ethnicité qui se manifeste sur les plans du comportement collectif, de
l'identité et de la mémaoire collective » (Juteau, 1999, p. 86).
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* Approche Subjectiviste : I'ethnicité renvoie a lidentité individuelle, a la conscience

d’appartenance et a l'identification de I'agent a un groupe ethnique (Juteau, 1999).

* Approche Objectiviste : I'ethnicité se rapporte a des traits biologiques comme I'origine
commune, ancétres, sang et hérédité, ou bien se rapporte a la culture matérielle et a

des pratiques observables (Juteau, 1999).

* Approche Mixte : Certains auteurs mettent en avant une position intermédiaire qui
prend en considération les deux approches ci-dessus. Par exemple, Van den Berghe,
professeur de sociologie a l'universit¢é de Washington, observe que des critéres
d’inclusion et d’exclusion peuvent se créer par le biais des perceptions subjectives qui
se cristallisent autour des traits objectifs (Van den Berghe, 1978).

Une autre composante de la notion de groupe ethnique est celle de la culture. Diane
Gérin-Lajoie, reprend la définition de Guy Rocher et Frangoise Rocher, sociologues
queébécois de la culture comme suit : « On peut dire qu'’il s’agit d’'un ensemble complexe
qui englobe les connaissances, la langue, les valeurs, les croyances, l'art, le droit, les
meceurs et les coutumes propres a un groupe de personnes qui partagent certains
antécédents historiques. Il s’agit d'un phénoméne dynamique en constante évolution qui
contient des éléments d’enrichissement, d’adaptation, de conflits et d’opposition. »
(Rocher et Rocher, 1991, cité par Gérin-Lajoie 2002, p. 128).

Il existe de nombreuses autres définitions de la culture. Celles qui sont fournies dans la
Politique d’aménagement linguistique de I'Ontario sont particulierement éclairantes pour
notre sujet car elles montrent bien l'importance et les enjeux de la culture, tant sur le plan

humain que social. Voici a titre d’exemple trois de ces définitions :

* « Dans la déclaration sur la diversité culturelle, TUNESCO (2001) explique que la
culture doit étre considérée comme l'ensemble des traits distinctifs spirituels et

matériels, intellectuels et affectifs qui caractérisent une société ou un groupe social et
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qui englobe, outre les arts et les lettres, les modes de vie, les fagons de vivre ensemble,
les systémes de valeurs, les traditions et les croyances. » (UNESCO, 2001).

* La culture aide a la compréhension du monde; « c'est ce qui nous permet de
comprendre le monde, c’est- a dire de comprendre comment les hommes et les
femmes ont répondu par le passé et répondent encore aujourd’hui aux questions et aux
problémes posés par la vie mais aussi comment ils ont concrétisé leurs réves et leurs

projets. » (Boucher, 2001).

* La culture est indissociable de lidentité de la personne ; elle « englobe toutes les
facettes de la personne et, a ce titre, elle est affective, morale, cognitive, conceptuelle,
expérientielle, perceptuelle, physique et sociale. » (Legendre, 1995).

2.3 Conclusion : bases épistémologiques

En conclusion a notre étude de I'état de I'art, nous retenons comme base épistémologique

celle proposée par Lipiansky et al. (2007) que nous pouvons résumer comme suit :

* L’identité est vue comme le produit d’'un processus dynamique qui englobe les
différentes étapes de la vie de I'individu au cours de sa vie.

* L’interaction sociale est considérée comme un facteur majeur de la genése et la

dynamique de l'identité.

* La construction identitaire comme un phénoméne multidimensionnel et structuré, dans
le sens ou l'identité ne résulte pas d’'une « simple juxtaposition d’identités », mais leur
intégration dans « un tout structuré, plus ou moins cohérent et fonctionnel » (Lipiansky
et al., 2007, p. 23).

* L’unité diachronique du processus identitaire, puisque malgreé le caractere mouvant de
l'identité, « le sujet garde une conscience de son unité et de sa continuité, de méme

qu’il est reconnu par les autres comme étant lui-méme » (ldem).
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3 Identité bilingue

3.1 Identité comme « un phénoméne de mouvance »

Selon D. Gérin-Lajoie les rapports ethniques sont le résultat d’'une construction sociale. Le
fondement d’'une communauté n’est pas biologique, mais historique. Ce sont les
interactions que vivent les individus entre eux dans le groupe et avec d’autres a I'extérieur
du groupe qui déterminent I'appartenance a un groupe. Par conséquent, étre né dans un
groupe ethnique et partager une histoire, des valeurs, une culture et une langue commune
a un moment de la vie, ne signifie pas nécessairement d’appartenir a ce groupe. C'est a
partir des activités de la vie quotidienne que se construit I'identité au groupe (Gérin-Lajoie,
2003, p. 24-25).

Par ailleurs, dans son étude portant sur la contribution de I'école au processus de
construction identitaire des éléves dans une société pluraliste, D. Gérin-Lajoie affirme que,
depuis la seconde moitié du XX°™ siécle et le mouvement de la mondialisation, le rapport
a lidentité a changé, devenant plus complexe et le sens d’appartenance au groupe se
négociant a travers les pratiques sociales et les expériences de vie des individus (Gérin-
Lajoie, 2006, p. 1). Elle poursuit en décrivant l'identité comme « un phénoméne de
mouvance, c’est-a-dire, un va et vient constant d’'une frontiére linguistique et culturelle a
lautre » et conclut que «les individus peuvent ainsi développer diverses formes
d’appartenance au groupe qui, a leur tour, viennent influencer leur rapport a l'identité » (p.
2).

En citant Gérin-Lajoie (2003, p. 27), la Politique d’aménagement linguistique de I'Ontario
rappelle qu'« il est possible d’afficher une identité francophone au sein de son milieu
familial et une identité bilingue dans son milieu de travail. Cela signifierait ainsi que les
individus font des choix réfléchis en ce qui a trait a I'identité a privilégier et que ces choix
vont dépendre des circonstances. Dans ce sens, une identité bilingue représenterait un

phénomeéne stable. » (Ministére de 'Education de I'Ontario, 2004, p. 50).
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Il existe d’autres définitions de l'identité et en I'occurrence l'identité franco-ontarienne. A
titre d’'exemple, voici deux autres définitions rapportées dans la politique d'aménagement
linguistique de I'Ontario (Ministére de I'Education de I'Ontario, 2004, p. 50) :

* L’identité franco-ontarienne est une construction dont a la base se trouve la langue
francaise constamment menacée et qui implique la croyance en des origines et un
héritage commun. Elle s’abreuve ainsi a la mémoire collective, a la tradition orale, aux

ceuvres littéraires et artistiques (Yves Frenette, 2003).%°

* L’identité posséde deux dimensions importantes : (1) dimension sociale, c’est-a-dire
l'identité professionnelle, de genre, ethnique, nationale, etc., et (2) dimension
personnelle qui est liée aux caractéristiques physiques, psychologiques, morales,
juridiques, sociales et culturelles de la personne. Ces deux dimensions sont
continuellement en équilibre et en tension. Elles permettent a toute personne de se
définir, de se présenter, de se connaitre et de se faire connaitre, d’'une part, et a autrui

de la situer et ou de la reconnaitre, d’autre part (Fasal Kanouté, 2003b).?’

On peut conclure que le rapport a I'identité est un processus complexe et se manifeste de
différentes maniéres dont nous allons nous intéresser dans la sous-section suivante au

cas de l'identité dite bilingue.

3.2 Influence du milieu en situation minoritaire

Dans son ouvrage intitulé Parcours identitaires de jeunes francophones en milieu
minoritaire, D. Gérin-Lajoie (2003) rapporte les résultats d’'une recherche qualitative de
type ethnographique menée entre 1997-2000, ou elle s’est intéressée a la représentation

0 Yves Frenette est professeur de I'Histoire a I'Université d’Ottawa.

%! Fasal Kanouté est professeur en psychopédagogie a I'Université de Montréal.
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identitaire chez ces jeunes francophones qui vivent en milieu minoritaire, précisément un

groupe d’adolescents fréquentant I'école secondaire de langue frangaise en Ontario.

Le premier objectif de D. Gérin-Lajoie dans cette étude était de mieux comprendre
comment se percoivent et se définissent ces adolescents comme des individus qui
appartiennent a une minorité, pour analyser ensuite le parcours qui méne les jeunes a
effectuer un tel choix. Son deuxiéme objectif était de comprendre la signification de la
notion d’identité bilingue pour ces jeunes et d’examiner de quelle maniere cette forme
identitaire pouvait exister, comme un phénomeéne stable ou comme un phénoméne

transitoire menant a I'assimilation.

L’étude de ces pratiques s’est réalisée dans trois milieux différents qui constituent en eux-
mémes de puissants agents de production et de reproduction sociale, linguistique et
culturelle : la famille, I'école et le groupe d’amis. Sur cette base, D. Gérin-Lajoie affirme
que sept des huit adolescents ayant participé au volet ethnographique de I'étude ont
déclaré posséder une identité bilingue. Ces jeunes ont de plus estimé appartenir a deux
groupes : celui de la majorité anglophone et la minorité francophone (p. 148).

Ces résultats vont dans le méme sens que ceux des études effectuées au cours des
dernieres années par d’autres chercheurs comme R. Bernard, professeur en sociologie a
I'Université d’Ottawa. Ce dernier s’est intéressé a la question d’identité bilingue dans le
milieu francophone minoritaire en Ontario. Il affirme I'existence d’'une nouvelle forme de
bilinguisme et de biculturalisme individuel a [lintérieur méme de la francophonie
canadienne en stipulant que « L’ampleur du phénoméne montre tres bien que la double
appartenance linguistique est en train de prendre forme et qu’il ne s’agit plus d’'une réalité
marginale. Cette bilingualité fait partie de la francophonie ontarienne [...]. Il ne s’agit pas
d’'un dualisme communautaire, mais d'une nouvelle forme de bilinguisme et de
biculturalisme individuel a l'intérieur méme de la francophonie canadienne » (Bernard,
1998, cité par D. Gérin-Lajoie, 2003, p. 148).
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Les données ethnographiques recueillies par D. Gérin-Lajoie montrent cependant que la
notion d’identité bilingue est plus complexe qu’on ne le croit. Sur ce point, D. Gérin-Lajoie
se distingue des chercheurs qui estiment qu'une identité bilingue est anglo-dominante et
qu’elle méne a l'assimilation a la majorité anglophone. Elle conclut, en effet, qu’'une
identité bilingue n’est pas forcement anglo-dominante. Elle ne méne pas obligatoirement a

I'assimilation.

3.3 Influence du milieu familial et des amis

Le positionnement dans le processus de construction identitaire étant le produit de

diverses interactions, il convient de souligner l'influence du milieu familial et des amis.

Pour ce qui concerne la famille, en se référant a I'historien G. Allaire et a I'anthropologue
L. Fedigan, D. Gérin-Lajoie rappelle que cette « influence reste prédominante jusqu’au
moment de la rencontre continue du monde extérieur, jusqu’a la formation du groupe des

pairs... » (Allaire et Fedigan, 1993, cité par Gérin-Lajoie, 2003, p. 153).

En particulier, les parents insistent sur I'importance de la langue frangaise. lls trouvent que
le fait de parler les deux langues leur apporte plus de chance de trouver un travail
('avantage économique), d'une part, et leur permet de développer un sentiment
d’appartenance a la communauté minoritaire, d’autre part. (p. 154). D. Gérin-Lajoie conclut
alors que « dans ce contexte la langue frangaise devient un outil essentiel puisque c’est

par elle que la culture frangaise est véhiculée » (Gérin-Lajoie, 2003, p.154).

Pour ce qui concerne les amies et amis, D. Gérin-Lajoie observe qu’au moment de
I'adolescence leur influence succéde a celle du milieu familial. Elle ajoute qu’en examinant
les pratiques langagiéres entre les amis, nous pouvons constater un phénoméne
d’anglicisation, dans le sens ou méme si ces jeunes fréquentent une école francgaise, la
plupart des activités extrascolaires se font toutefois en anglais et le contexte social reste
anglo-dominant (Gérin-Lajoie, 2003, p. 157).
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4 Représentations culturelles et politiques linguistiques éducatives

Pour atteindre notre but d’analyser et de discuter le positionnement identitaire des
euroéleves, nous devons nous intéresser également a leur rapport avec la langue et la
culture. En effet, comme le constate D. Lussier, en s’appuyant sur les travaux de P.
Bourdieu, « la langue est plus qu’un instrument de communication. Son infinie capacité de
générer des rapports de forces symboliques fagonne les perceptions des gens de leur
vision du monde » (Lussier, 2006, p. 6).?2 Elle suggére alors de percevoir la « langue »
comme « intimement liée au développement des représentations culturelles » (Idem). Par
ailleurs, les régles qui régissent la génération desdits « rapports de forces symboliques »
sont a priori déclinées dans la politique linguistique éducative de I'établissement qui
dispense les cours de langue étrangére, comme en l'occurrence celle des Ecoles

européennes.

Aussi, dans cette section, nous allons nous intéresser a ces trois concepts fondamentaux
et leurs rapports, a savoir la langue, les représentations socio-culturelles et les politiques
linguistiques éducatives. Ensuite, nous terminerons notre étude de I'état de l'art en
présentant les politiques linguistiques éducatives congues pour promouvoir une éducation
interculturelle en milieux plurilingues et pluriculturels, respectivement en Europe (section

5) et dans Ontario au Canada (section 6).

2 Au sujet des rapports étroits entre la langue, le monde social et I'identité, Bourdieu observe : « le pouvoir
constituant du langage est basé sur des schémas de perception et de pensée, ce qui implique qu’en
agissant sur les connaissances, le savoir-faire et le savoir-étre des jeunes, il est possible d’agir sur le monde
social » (Lussier, 2006), alors qu'il est également admis que ces « schémas de perception » ou, selon Brown
(1991, p. 40), les « représentations mentales, comportementales et matérielles ») constituent les repéres

culturels qui vont a leur tour fagonner I'identité des individus.
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4.1 La notion de culture dans le contexte de mondialisation et le role de I’école

Nos sociétés sont en constante évolution. Avec le temps, elles sont devenues des
sociétés multilingues et multiculturelles. Selon D. Lussier, cette transformation de nos
sociétés est liee a une évolution de la mobilité des personnes et I'expansion de
'augmentation de I'immigration (Lussier, 2006). Aussi, nous sommes face a de nouvelles
formes culturelles et identitaires, que D. Lussier appelle la culture transnationale ou
« languaculture », ou « les identités nationales et ethniques s’entremélent et s’influencent

sans cesse » (ldem).

By

Cette nouvelle tendance requiert a son tour une nouvelle approche des politiques
linguistiques éducatives. C’est pourquoi, D. Lussier pose dans les termes suivants la
question décisive du rble de I'école comme [linstitution éducative afin de favoriser la
cohésion sociale : « Comment pouvons-nous promouvoir des valeurs et des attitudes qui
donnent davantage acceés a l'expérience de la diversité et de l'ouverture aux autres
cultures et préparer les jeunes de la nouvelle génération a préparer positivement leurs

comportements, leurs attitudes et leurs interactions sociales ? » (Lussier, 2008).

Pour répondre a cette question, D. Lussier reprend l'idée de Bruner qui considére
« I'éducation comme entrée dans la culture », puisqu’elle est percue comme « une étape
de socialisation importante dans le développement des connaissances, de croyance, des
comportements et de valeurs a privilégier » (Bruner, 1996, cité par Lussier, 2008, p.1).

Un des moyens d’y parvenir, encore selon D. Lussier, consiste a améliorer, notamment a
'occasion de I'enseignement des langues vivantes, la formation des jeunes de groupes
ethniques divers a leur propre culture ainsi que celle des autres, comme un levier de
promotion des valeurs et des attitudes qui facilitent les expériences d'ouverture aux autres

cultures et de la diversité culturelle (Bruner, 1996, cité par Lussier, 2008).

Toutefois, la mise en ceuvre de telles formations requiert a nouveau des politiques

linguistiques éducatives adaptées. D. Lussier formule cette question fondamentale de la
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maniére suivante : « Dans un tel contexte d’enseignement-apprentissage, quels modéles
d’enseignement et quelles inventions pédagogiques faut-il privilégier pour intensifier
'ouverture aux autres cultures tout en développant la compétence de communication

langagiére ? » (Bruner, 1996, cité par Lussier, 2008).

Nous étudierons les réponses de I'état de I'art a cette question dans les sections 5 et 6 de
cette partie.

4.2 La notion de compétence interculturelle

L’éducation interculturelle vise a former des éleves capables d’apprécier les diverses
cultures qui se cotoient dans une société multiculturelle et donc d’accepter d’évoluer au
contact de celles-ci, ceci afin que cette diversité devienne un élément positif et
enrichissante de la vie culturelle, sociale et économique du milieu (MEQ 1985, dans
Legendre 2000 cité par Lussier 2008).

D. Lussier estime que pour ce faire, I'école doit amener les éléves a transcender les
particularismes, a favoriser la découverte des similitudes et I'acceptation des différences
et a valoriser les attitudes positives. Il faut donc savoir comment agir sur les
comportements et les attitudes. Comme les changements de comportements et d’attitudes
requiérent beaucoup de temps, il faut alors agir tét auprés des jeunes qui formeront la

nouvelle génération.

Il s’agit d’'une tache difficile car cela nécessite de susciter 'ouverture aux autres cultures
tout en développant sa propre identité, ce qui, selon Brown, implique de travailler
simultanément sur trois dimensions. En effet, Brown considere la culture comme « un
ensemble de représentations mentales, comportementales et matérielles » (Brown, 1991,
cité par Lussier, 2006). La encore, le réle des politiques linguistiques éducatives s’avere

fondamental.
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4.3 La notion de représentation socio-culturelle et leur mode de formation

La notion de représentation socio-culturelle, qui entretient des rapports étroits avec celle
d’identité, correspond a un sujet trés largement étudié dans divers domaines tels que la
philosophie, la psychologie et les sciences sociales. Nous retenons ici la définition de
Jodelet comme suit: « une forme de connaissance, socialement élaborée et partagée,
ayant une visée pratique et concourant a la construction d’'une réalité commune a un
ensemble social » (Jodelet, 1989). Quant a [limportance des représentations, V.
Castellotti, professeur a I'Université de Tours, et D. Moore, Professeur a I'Université de
Vancouver, estiment qu’elles sont déterminantes dans la gestion des relations sociales,
aussi bien du point de vue des conduites que de la communication (Castellotti et Moore,
2002).

by

Dans un contexte comparable, a savoir I'étude des rapports entre la langue et la
communication, D. Lussier insiste sur la complexité inhérente de la communication sociale
en rappelant 'observation de Calvet quant a la production linguistique comme suit :
« production d’individus ayant a la fois une histoire individuelle et une histoire collective et
ayant des rapports de types affectif, hiérarchique, de force, de concurrence, de
domination » (Calvet, 1975, cité par Lussier, 2008, p.2).

D. Lussier estime alors nécessaire d’étendre l'apprentissage d’une langue étrangére
comme l'enseignement d’'une compétence purement « linguistique », « discursive » ou
« sociolinguistique » pour y intégrer I'étude de l'interaction des individus et des discours ;
elle estime, en effet, que cela permet de comprendre la construction des représentations

culturelles chez I'apprenant (Lussier, 2008, p.2).

Il convient de noter que, dans ce contexte, la culture est pergue comme « un langage
composé des signes», et définie comme «des connotations culturelles, des
représentations collectives ou des mythes » (Lussier, 1997 ; Steel et Suozo 1994, cité par

Lussier, 2008). Byram et Lussier considérent de plus que I'analyse des signes culturels
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véhiculés par les mots et linterprétation des représentations qui se forment dans la
pensée des éleves sur les autres cultures fagonnent leur compétence interculturelle et
sont par conséquent, aussi importantes que le développement d’'une compétence
linguistique, voire méme langagiére (Byram 1989 ; Lussier 1997, cités par Lussier 2008).

Il convient également de préciser que, selon Vygotski, la langue est en soi un fait
sociohistorique, dépendant d’'un ensemble complexe de phénoméne social, historique et
politique et aidant a ['élaboration de notre vision du monde, nos perceptions des
différentes cultures (Vysotski, 1962, p.51, cité par Lussier, 2008). Enfin, selon Vysotski, les

signes culturels véhiculés par les mots résultent d’'un processus dit historico-culturel.

Pour S. Moscovici, la formation et le fonctionnement des représentations sociales
s’appuient sur deux processus. |l s’agit tout d’abord du processus dit d’objectivation dont
le réle consiste a rendre compte de « la maniére dont un individu sélectionne certaines
informations plus expressives pour lui et les transforme en images signifiantes, moins
riches en informations mais plus productives pour la compréhension ». En second lieu, il
s’agit du processus dit d’ancrage, lequel « permet d’adapter pour I'incorporer I'élément
moins familier au sein des catégories familiéres et fonctionnelles que le sujet posséde

déja » (Moscovici 1961, cité par Castellotti et Moore, 2002, p. 8).

Enfin, selon Guimelli « 'ancrage permet d’accrocher quelque chose qui est nouveau a
quelque chose qui est ancien, et donc qui est partagé par les individus appartenant a un
méme groupe ». Il s’agit de « rendre intelligible ce qui est nouveau ou étranger et de
permettre une meilleure communication en offrant des outils communs d’analyse des

événements » (Guimelli 1994, cité par Castelloti et Moore, 2002, p. 9).
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4.4 Le lien entre la représentation, I'identité et I'’enseignement des langues

Castellotti et Moore considérent de plus que « les représentations sont constitutives de la
construction identitaire, du rapport entre soi et les autres et de la construction des
connaissances » (Castellotti et Moore 2002, p. 21). De nature changeante, leur role
consiste a permettre aux individus et leurs groupes de « s’auto-catégoriser » et de
« déterminer les traits qu’ils jugent pertinents pour construire leur identité par rapport a
d’autres » (Idem).

De ce fait, les représentations sont considérées comme une donnée intrinséque de
I'apprentissage devant alors étre intégrées au sein des politiques linguistiques éducatives,
dans le but de « réconcilier des tensions a priori contradictoires entre un besoin d’auto-
centration et de rattachement au connu, et lindispensable ouverture que nécessite

I'appropriation des langues » (Idem).

Enfin, V. Castellotti et D. Moore observent également qu’« enseigner des langues, c’est en

effet aider a construire un répertoire plurilingue de pratiques tout autant que de
représentations » (Castellotti et Moore, 2002).

La question qui se présente alors consiste a savoir quels sont les traits caractéristiques
des politiques linguistiques éducatives qui peuvent conduire a la construction de ce type
de « répertoire ». Nous allons essayer d’apporter une réponse a cette question dans les
sections suivantes de cette partie, au travers notamment de I'étude de la politique
linguistique éducative promue par le Conseil de 'Europe et mise, notamment, en ceuvre

au sein des Ecoles européennes.
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5 Education interculturelle selon le Conseil de I’Europe

Nous venons d’explorer les rapports fondamentaux qui existent entre le positionnement
identitaire, les représentations socio-culturelles et les politiques linguistiques éducatives.
Nous venons également de montrer la nécessité d’'une approche interculturelle en
enseignement des langues en milieux plurilingues et pluriculturels. A présent, nous allons
consacrer cette section a I'étude de I'éducation interculturelle telle que développée par la
Division des Politiques linguistiques du Conseil de I'Europe. Il s’agit de présenter une
politique spécifiguement congue pour répondre aux exigences d'une approche
interculturelle telle que décrite dans la section précédente.

En effet, le Conseil de 'Europe tient compte du caractére multilingue de ses Etats
membres, pris individuellement, et de I'Europe dans son ensemble comme un facteur
majeur qui détermine toute politique sociale en Europe. Dans ce contexte, il considére
plus particulierement que les politiques qui visent a développer un sentiment
d’appartenance et de citoyenneté démocratique partagé par les Européens constituent
une donnée importante des politiques sociales dont font partie les politiques linguistiques
éducatives. Aussi, le Conseil de 'Europe a décidé de traiter la question de I'enseignement
et de l'apprentissage des langues dans une perspective politique, plutét qu’une
perspective pédagogique. De cette décision sont successivement nées deux publications
majeures, a savoir le Guide pour I'élaboration des politiques linguistiques éducatives en
Europe (Beacco et Byram, 2007a) et puis La compétence socioculturelle dans
I'apprentissage et 'enseignement des langues (Byram, Zarate, Neuner, 1997).23

% Afin de mieux situer le cadre conceptuel des propositions avancées par le Conseil de I'Europe, nous
présentons brievement la définition de quelques-uns de leurs concepts fondamentaux en annexe VIII. (cf.

page 303). Celles-ci vont étre développées dans la suite de cette thése.
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5.1 Position en faveur du développement de la diversité linguistique

L’objectif des politiques linguistiques éducatives promues par le Conseil de I'Europe est
régi par sa position, et celle de ses Etats membres, en faveur du développement de la
diversité linguistique. Cette position est motivée par, d'une part, «la mobilite,
I'intercompréhension et le développement économique » et, d’autre part, « la préservation
de [I'héritage culturel européen dont la diversité linguistique est une composante
considérable » (Beacco et Byram, 2007b, p. 7). Il s’agit, en effet, de retenir le
plurilinguisme comme principe des politiques linguistiques éducatives et suggérer de le
considérer sous un double aspect, comme une compétence, c’est-a-dire « une conception
du sujet parlant comme étant fondamentalement pluriel », et aussi comme une valeur,
« en tant qu'il est le fondement de la tolérance linguistique, élément capital de I'éducation
interculturelle » (Beacco et Byram, 2007a, p. 18).

De ce point de vue, le Conseil de I'Europe insiste sur le fait « qu’il faut considérer
'enseignement des langues comme le développement d’'une compétence linguistique
individuelle unique (« savoir » des langues, quelles qu’elles soient) » qu’il faut développer
non seulement pour des raisons fonctionnelles ou professionnelles mais aussi « comme
une éducation au respect pour les langues des autres et pour la diversité linguistique »
(Beacco et Byram, 2007b, p. 7).

Le Conseil de I'Europe en conclut alors que les politiques linguistiques éducatives de ses
Etats membres devraient « favoriser I'apprentissage de plusieurs langues pour tous tout
au long de la vie de sorte que les Européens deviennent effectivement des citoyens
plurilingues et interculturels capables de communiquer avec les autres Européens dans

tous les domaines » (Beacco et Byram, 2007b, p. 7).
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5.2 La compétence socioculturelle dans l'apprentissage et I’enseignement des

langues

Dans le contexte situé ci-dessus, le Conseil de 'Europe a proposé a ses Etats membres
un document fondateur, appelé le Guide pour I'élaboration des politiques linguistiques
éducatives en Europe (Beacco et Byram, 2007a; 2007b). Celui-ci s’intéresse a la
« diversité linguistique » selon les deux concepts multilinguisme et plurilinguisme. Sa
finalité consiste a examiner (a) « La nécessité de définir et de mettre en ceuvre des
politiques linguistiques éducatives qui soient cohérentes avec le développement de
I'intégration sociale et celui de la citoyenneté démocratique en Europe » et (b) « Comment
des politiques éducatives en langues, dont les résultats seront en accord avec la
recherche de la diversité linguistique des sociétés et du plurilinguisme des citoyens
européens (c’est-a-dire de nouvelles politiques éducatives pour le plurilinguisme), peuvent
étre congues et respectées » (Beacco et Byram, 2007b, p. 7). En définitive, Le Guide
examine les politiques linguistiques éducatives et la maniére dont elles prennent en
charge les deux piliers d’'une éducation plurilingue, a savoir le plurilinguisme en ce qui

concerne la formation plurilingue et I'éducation au plurilinguisme. Cette approche constitue

le fondement de I'’éducation interculturelle que nous allons présenter dans la sous-section

suivante.

En rapport avec ces travaux, Byram et Zarate, chercheurs au sein du Conseil de I'Europe,
se sont intéressés a la notion de compétence socioculturelle dans l'apprentissage et
'enseignement des langues. Ces auteurs estiment en particulier qu’il faut considérer les
apprenants comme des « intermédiaires culturels » et les former en langues dans le but
qu’ils développent « une compétence interculturelle qui leur permette de jeter des
passerelles entre les deux cultures et de devenir en conséquence des personnalités plus
mares et plus complexes » (Byram, Zarate, Neuner, 1997, p. 4). Aussi, ils suggérent qu’il
faudra évaluer les apprenants en fonction du niveau qu'ils auront atteint en tant

qu'intermédiaires culturels et non pas en tant que « locuteurs ayant une maitrise quasi
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totale de la langue » (Byram, Zarate, Neuner, 1997, p. 8), conception qui a des
conséquences majeures sur les modéles éducatifs et sur les savoirs concernant la culture

et la société du pays cible.

Dans ce contexte, Byram et Zarate proposent que les éléments caractéristiques des
« intermédiaires culturels » % soient davantage intégrés au contenu formatif et aux
procédures d’évaluation (Byram, Zarate, Neuner, 1997, p. 12). Plus spécifiquement, ils
articulent sous forme d’objectifs quelques compétences clés qui devront étre intégrées et
dont nous allons présenter une description plus détaillée dans les sous-sections suivantes.
Il s’agit plus particulierement de savoir ("knowledge/knowing that"), savoir-
faire/capacité/aptitude ("skills’lknowing how") et savoir-étre/valeurs ("attitudes and values")
et comportement ("behaviour") » (Byram, Zarate, Neuner, 1997, p. 12).

5.2.1 Savoirs

Byram et Zarate définissent la compétence dite savoirs comme un « systéme de
références culturelles qui structure le savoir implicite et explicite acquis pendant
I'apprentissage linguistique et culturel et qui integre les besoins particuliers de I'apprenant
dans les situations d’interaction avec les natifs de la langue étrangére » (Byram, Zarate,
Neuner, 1997, p. 17). lls en déclinent ensuite les différentes « références ». |l s’agit
spécifiguement des « références relevant de l'identité nationale et, plus largement,
culturelle » et celles associées a « I'espace », a la « diversité sociale », aux « influences
étrangéres », au « fonctionnement des institutions » et a la « diffusion des informations et

de la création artistique et culturelle » (Idem). Les références liées a I'identité nationale et

2 Cest-a-dire la capacité a interpréter et a mettre en relation des systémes culturels différents, a interpréter
des variations socialement distinctives a [lintérieur d'un systéme culturel étranger, a gérer les
dysfonctionnements et les résistances propres a la communication interculturelle — cf. également la définition

ci-dessus.
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culturelle sont classées en deux parties. La premiére partie est la référence a la mémoire
nationale, régionale de la communauté étudiée et la deuxiéme partie est la référence aux
conditions historiques de transformation des sociétés comme des systémes de valeur et
I'évolution de la société. Les références lieées a I'espace sont réparties en quatre groupes :
L’espace national de la culture étudiée comme les différentes catégories descriptives en
usage (régions historiques...); les reperes géographiques qui sont utilisés par la
communauté dans la perception de son espace; les variations sociolinguistiques
régionales ; les variations fonctionnelles qui opposent l'espace privé et public et
finalement, les reperes qui régulent la relation entre le corps et 'espace comme gestuelle.
Les références liees a la diversité sociale sont d’abord, la situation des minorités dans
I'espace nationale, ensuite, les facteurs nationaux de changements de la société et enfin,
les criteres qui permettent d’identifier les classes sociales. D’autres références sont liées
aux influences étrangéres, c’est-a-dire la migration et le lien entre le pays des migrants et
celui des migrations et également les prises de position géopolitique du pays dans le
monde. Enfin, les références liées au fonctionnement des institutions et les références
lices a la diffusion des informations et de la création artistique et culturelle dans le champ
des médias et celui de la création et de la production culturelle comme littéraire ou

artistique.

5.2.2 Savoir- faire

Byram et Zarate définissent le savoir-faire comme la « capacité a intégrer savoir-étre,
savoir-apprendre et savoirs dans des situations spécifiques ou des contacts biculturels
s'établissent (c'est-a-dire entre la/les culture(s) de l'apprenant et celle(s) de la langue
cible) » (Byram, Zarate, Neuner, 1997, p. 19). lls en déclinent les objectifs généraux
comme l'aptitude (a) a appliquer de maniére adéquate, c’est-a-dire en tenant compte des
contraintes interculturelles, les connaissances, compétences et attitudes acquises lors de

leur scolarité, aux situations non scolaires, (b) a prendre les spécifiques culturelles en
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compte lors des interactions avec d’autres membres d'une société donnée et (c) dans le
cadre des relations internationales, a prendre en considération les différences entre la

culture de I'apprenant et celle de ses interlocuteurs.

Enfin, les objectifs spécifiques de cette compétence, orientés vers la didactique des
langues et I'évaluation de I'apprentissage, sont définis par Byram et Zarate (Idem) comme
étant le savoir-faire d’ordre « relationnel », « interprétatif », « comportemental » et
« géopolitique » :

* Les savoir-faire d’ordre « relationnel » sont répartis en trois groupes du savoir. Le
premier groupe est savoir utiliser des différentes sources d’information sur le contexte
étranger accessible dans les pays de I'apprenant. Le deuxiéme groupe est savoir établir
un contact personnel avec les membres des autres communautés a I'étranger. Le
dernier groupe est savoir trouver des situations conflictuelles entre deux communautés

et essayer de repérer des thémes porteurs de conflit entre ces communautés.

* Les savoir-faire d’ordre « interprétatif » sont classés en six groupes. Le premier
consiste a savoir contextualiser une référence, c’est-a-dire savoir analyser et établir des
relations entre les faits de la société et leur contexte historico-culturel, par exemple
entre les opinions diffusées et leurs sources médiatiques. Ensuite, savoir combiner des
références historiques a une génération et savoir situer les faits dans leur contexte
temporel. Le troisieme groupe du savoir-faire se rapporte aux éléments
paralinguistiques (sigles, logos, etc.) et la capacité a les identifier. Un autre groupe du
savoir-faire  se rapporte aux différences gestuelles et proxémiques entre
communautés et la capacité a les identifier. Le cinquiéme groupe du savoir-faire
englobe la maitrise des differences subtiles entre les systemes culturels,
spécifiguement la lecture des marques de la stéréotypie, de l'officialité, des effets de
dérision et d’humour. Enfin, le dernier groupe du savoir-faire se rapporte a la capacité

générale a évaluer et caractériser les situations particuliéres.
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* Le savoir-faire d’ordre « comportemental » comprend la capacité de manipuler des
criteres qui permettent d’évaluer la distance ou la proximité sociale au sein d'une
communauté étrangére et de savoir adapter son discours relatif a un fait de sa propre
culture a son interlocuteur étranger et réciproquement savoir adapter son discours
relatif a un fait de la culture étrangére aux connaissances du natif de son propre pays. Il
s’agit enfin de savoir identifier et réparer et exploiter les représentations stéréotypées

au sein de son propre milieu social sur un autre pays.

* Le savoir-faire d'ordre « géopolitique » est enfin le savoir d’expliquer I'évolution
historique des relations économiques et politiques entre deux communautés. Et, savoir
maitriser 'usage de références politiques, économiques et historiques de la culture

étrangére pour pouvoir établir des relations entre les deux pays.

5.2.3 Savoir-étre

Byram et al. définissent le savoir-étre comme une « capacité affective a abandonner des
attitudes et des perceptions ethnocentriques vis-a-vis de l'altérité et I'aptitude cognitive a
établir et a maintenir une relation entre sa propre culture et une culture étrangére » Byram,
Zarate, Neuner, 1997, p. 13). lls en déclinent les objectifs généraux comme en particulier
I'ouverture vers d’autres personnes, sociétés et cultures, ainsi que I'aptitude a renouveler
et enrichir réguliérement son propre point de vue et valeurs culturelles. Ces auteurs
précisent également que cette compétence, malgré qu'elle soit indépendante des
contenus d'une langue étrangére donnée, ne pourra avoir un caractére purement
théorique « qui aurait une visée universalisante ou qui serait constitué d’'un échantillon de
pratiques culturelles géographiquement ou nationalement diversifiées » (Idem). Elle devra
étre développée dans le cadre d’un apprentissage d’'une langue étrangére précise, visant
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en particulier I'acquisition, par le biais I'apprentissage d’'une langue, des compétences qui
sont transposables® dans d’autres systémes culturels.

Enfin, les objectifs spécifiques de cette compétence, orientés vers la didactique des
langues et I'évaluation de I'apprentissage, sont définis par Byram et Zarate comme étant
« ouverture vers d’autres cultures », « maitrise des catégories descriptives propres a la
mise en relation de cultures différentes », « capacité a se distancier de la relation ordinaire
a la différence culturelle » et « capacité a tenir le role d’intermédiaire culturel » (Byram,
Zarate, Neuner, 1997, p. 14) :

* Le premier objectif spécifique, c’est-a-dire « ouverture vers d’autres cultures », est lui-
méme divisé en plusieurs groupes : établir une relation non-conflictuelle avec l'autre ;
repérer les effets ethnocentriques dans un texte, connaitre les mécanismes d’influence
étrangére comme l'immigration, la domination culturelle et la guerre ; enfin, savoir
identifier et adopter des stratégies de contacts appropriées avec un étranger et savoir
s’adapter aux spécificités locales lors d’un séjour de longue durée a I'étranger.

* Le deuxieéme objectif spécifique, a savoir « maitrise des catégories descriptives propres
a la mise en relation de cultures différentes » s’intéresse en particulier a savoir repérer
les connotations relatives a des réalités d’apparence proches, et distinguer différentes
situations sociales telles que [I'exclusion, la cooptation et l'opposition espace

public/espace privé.

% « Par "transposables”, on entend que les acquisitions faites a propos de I'apprentissage d’une langue
donnée puissent étre réinvesties dans I'apprentissage d’une autre langue mais nécessitent un enseignement
permettant d’illustrer des contenus propres a cette seconde langue étrangere. Cette compétence doit donc
étre évaluée dans le cadre de I'apprentissage de toute langue étrangere mais elle ne se fera pas au méme
titre s’il s’agit d’'une premiére langue étrangere et s’il s’agit d’'une seconde. » (Byram, Zarate, Neuner, 1997,
p. 13).
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* Le troisiétme obijectif spécifique, c’est-a-dire la « capacité a se distancier de la relation
ordinaire a la différence culturelle », comporte des éléments tels que la capacité a
identifier diverses situations de valorisation/dévalorisation nationales comme lors d'un
discours touristique ou encore des « tabous culturels » comme ceux relevant des choix

alimentaires, choix vestimentaires et comportements amoureux.

* Le quatriéeme et dernier groupe des objectifs spécifiques, a savoir « capacité a tenir le
réle d’intermédiaire culturel » releve de la capacité a identifier des situations
potentiellement conflictuelles et a servir de médiateur lorsqu‘un conflit se présente. I
s’agit enfin de savoir prendre du recule et d’évaluer la qualité et la pertinence d’un
systéme explicatif et, le cas échéant, savoir I'adapter en fonction des spécificités de son

interlocuteur.
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6 Cadre de référence du développement de Ila compétence

interculturelle selon D. Lussier

Dans la continuité des travaux menés par M. Byram et G. Zarate, D. Lussier a développé
et validé empiriquement au Québec le Cadre de référence du développement de la
compeétence interculturelle en éducation aux langues (Lussier 1997 ; Amireault et Lussier
2008), en abrégé désormais Le Cadre. Ce dernier a servi de modéle aux différentes
études menées au Canada, lesquelles ont été publiées par le Centre européenne des
langues vivantes et le Conseil de I'Europe. |l s’agit en particulier des deux publications

suivantes :

1. Les représentations des Autres et des autres cultures dans le contexte de la
formation initiale et continue des enseignements en contexte européen (Lussier et
al., 2003) et

2. Ligne directrice pour évaluer la compétence en communication interculturelle
(Lussier et al., 2007).

Le Cadre est composé de plusieurs « domaines », chaque domaine étant composé a son
tour de plusieurs « dimensions » et chaque dimension de plusieurs « sous-dimensions ».
Au niveau d’abstraction le plus élevé, a savoir le « domaine », il s’agit plus spécifiquement
du « domaine des connaissances ou des “savoirs” », du « domaine de savoir-faire » et
celui de « savoirs- étre ». Il constitue 'une des bases théoriques des analyses que nous
allons présenter dans les parties ultérieures de cette these. Aussi, nous allons a présent
exposer une description succincte de ses domaines, en s’appuyant sur les travaux de D.
Lussier (2008).
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6.1 Le domaine des « savoirs »

Selon Denise Lussier, le domaine des savoirs est d’ordre cognitif. Il est lié a I'acquisition
des connaissances et des savoirs et comporte trois « approches » :

* [’approche humaniste : Cette approche est basée sur des éléments de connaissances
qui sont liés a la civilisation, et a la mémoire collective, comme arts, littérature, musique,
peinture, histoire et géographie. Ces derniers constituent « la mémoire collective d’'un
peuple » dont la transmission « s’estompe depuis plusieurs années pour laisser place a

une approche anthropologique » (Lussier, 2008).

* [’approche anthropologique : Cette approche est créée a partir des individus et leur
relation avec les autres groupes et cultures. Les représentations culturelles qui se
construisent dans une société au cours du temps peuvent influer par des individus et
les institutions. Toute acquisition est générée par |'exposition a des situations
problématiques, croyances, traditions, relations, valeurs et attitudes de chaque culture
(Lussier et al., 2008).

» [’approche sociologique : cette approche est liee au contexte socioculturel comme les
valeurs, l'identité et les modes de vie des différentes cultures. « Elle offre des repéres
culturelles a I'éleve qui doit se familiariser avec des éléments factuels qui lui sont

inconnus et qu’il doit apprivoiser pour s’intégrer dans toute société » (Lussier, 2008).

6.2 Le domaine des « savoir-faire »

Le domaine de savoir-faire est d’'ordre comportemental. Il est lié a I'application linguistique
acquise et comporte trois niveaux d’apprentissage :

» Savoir- fonctionner : |l s’agit d’'un premier niveau d’apprentissage, la compréhension de
base, qui permet aux apprenants de savoir fonctionner dans la langue cible.

L’apprenant est capable de pratiquer les savoirs acquis.
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» Savoir- ajuster : A ce stade d'apprentissage, I'apprenant a déja acquis les pratiques
plurilingues et pluriculturels pour « savoir-ajuster » d’'une maniére adéquate aux

contextes environnementaux.

* Savoir-interagir : Le dernier niveau de ce domaine, un niveau réflexif du discours, qui
demande une aptitude métalinguistique. Selon Lussier, a ce stade, I'apprenant est
capable d’argumenter et d’interpréter les différents aspects culturels du discours.

6.3 Le domaine des « savoir-étre »

Le domaine de savoir-étre est d'ordre affectif et cognitif. Il est lié au « développement des
attitudes et des représentations mentales, lesquelles fagconnent notre vision du monde »

(Lussier, 2008). Il comporte trois dimensions :

* Savoir-comprendre : C’est le stade de la sensibilisation et d’appropriation des
différentes cultures. Selon Lussier cette phase est la phase de la « Conscientisation

culturelle ».

» Savoir- accepter : Ce stade est marqué par une prise de position de I'apprenant qui lui
permet d’adapter ses modes de pensée a sa propre culture et a celle des autres. Cette
phase est selon Lussier la phase de « I'appropriation critique des autres cultures en

fonction d’'une meilleure connaissance de soi et de sa propre culture ».

» Savoir- interpréter : Ce dernier stade atteint le niveau d’'une compétence transculturelle
que selon Lussier se définit par : « l'intégration et le respect des valeurs des autres
découlant de la coexistence de divers groupes ethniques et de cultures en présence
dans une méme société ou dans des société distinctes, tout en prénant I'enrichissement

identitaire de chacune des cultures en contact » (Lussier, 2007).
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7 Pédagogie culturelle : versant canadien de I’éducation interculturelle

La Pédagogie culturelle est en étroit lien avec la Politique d’aménagement linguistique de
I’Ontario (2004), présentée brievement en annexe lll, dont elle représente une évolution
majeure. Cette pédagogie est décrite dans un document du Ministére de I'éducation de
I'Ontario, intitulé Une approche culturelle de I'enseignement pour l'appropriation de la
culture dans les écoles de langue frangaise de ['Ontario (Ministére de I'éducation de
I'Ontario, 2009), auquel nous nous référerons dans la suite de cette thése en abrégé par le
terme Pédagogie culturelle.

La Pédagogie culturelle est basée sur une conception nouvelle de la réussite des éleves.
En effet, leur réussite est considérée comme étant le fruit de non « simplement » la
construction des savoirs, mais aussi une « construction de soi-méme », c'est-a-dire la
construction identitaire. Par conséquent, le but de cette pédagogie est d’accompagner
I'éléve a « comprendre le monde dans lequel il ou elle évolue et a donner un sens culturel
a ses nouveaux savoirs par le biais du regarde critique qu’il ou elle porte sur ses

expériences d’apprentissage » (Ministére de I'éducation de I'Ontario, 2009, p. 39).

Pour ce faire, la Pédagogie culturelle s’intéresse plus particulierement aux éléves en
milieu minoritaire et propose « des stratégies permettant a 'enseignante ou I'enseignant
d’accompagner et de favoriser la construction identitaire de ses éléves, en créant un
environnement pédagogique propice a l'actualisation linguistique et culturelle, a la
compétence langagiéere et a la responsabilisation » (p. 39). Dans la suite de cette section,

nous allons présenter plus amplement ces stratégies et leur fondement théorique.

7.1 Promotion du réle culturel de I’école et du corps enseignant

La Pédagogie culturelle considere en premier lieu que Le réle primordial de I'école (de
langue frangaise), comme le milieu d’apprentissage et un environnement qui aide la

construction identité culturelle des éléves, consiste a assurer la réussite personnelle et la
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réussite scolaire de I'éléve par la mise en ceuvre du curriculum adapté.?® De plus, le réle
du corps enseignant est également apprécié par la Pédagogie culturelle comme étant
crucial dans le cheminement culturel des éléves. En effet, 'appropriation de la culture se
réalise lorsqu’un lien relationnel entre les éleves et les enseignants est établi. C’est a partir
de cette relation dynamique, qu’'une ambiance de confiance et du respect sera créée entre

le personnel enseignant et les éleves.

Spécifiquement, la Pédagogie culturelle identifie trois « réles » a travers lesquels
I'enseignant peut agir sur les éléves. Il s’agit de « modéle culturel », « passeur culturel » et

« médiateur culturel » (Ministére de I'’éducation de I'Ontario, 2009, p. 42) :

Modele culturel : I'enseignant qui agit par sa fagcon d’étre, d’interagir et de faire, ainsi

que par le biais des valeurs humaines et sociales auxquelles il est attaché.

* Passeur culturel . I'enseignant qui agit en faisant connaitre I'histoire des savoirs
culturels, la facon dont ils se sont imposés au fil du temps et leur réle clé dans la

compréhension du monde et la résolution de problémes.

* Meédiateur culturel : 'enseignant qui agit en faisant le pont entre la culture individuelle
de I'éléve et la culture collective et I'aide a traverser ce « pont ».

Dans la seconde partie de cette thése, nous expliquerons dans quelle mesure cette
dynamique relationnelle est établie entre les enseignants des écoles européennes et leurs
euroéleves. Nous tenterons en particulier de montrer que le personnel enseignant joue

bien aupres des euroéléves le triple réle décrit ci-dessus (cf. partie I, sec. 3.2.2, p. 136).

% || convient de préciser que la Pédagogie culturelle étant élaborée dans le contexte anglo-dominant
canadien, elle met un accent particulier sur la francophonie et insiste également sur le réle de I'école comme
un lieu de promotion de I'engagement personnel et collectif pour le développement de la francophonie
d’aujourd’hui et de demain (Paiement, 2009 ). Or, il s’agit clairement d’une spécificité canadienne qui n’a pas

d’application dans le cas des Ecoles européennes.
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7.2 Principes d’une approche culturelle de 'enseignement des langues

La Pédagogie culturelle considére que I'enseignement des langues doit étre régie par
quelques principes fondamentaux qui sont brievement rappelés ci-aprés (Ministére de
I'éducation de I'Ontario, 2009, p. 41).

En premier lieu, la construction identitaire doit étre considérée comme une démarche
personnelle résultant d’'un choix libre et réfléechi, ou I'école peut agir sur certaines
conditions régissant la construction identitaire, mais non sur la construction identitaire elle-

méme.

Ensuite, I'école doit s’appuyer sur le curriculum pour transmettre la culture (francophone),
laquelle se transmet a travers I'enseignement de toutes les matiéres du curriculum (de

I'Ontario), de la maternelle a la 12° année.

De plus, I'appropriation par I'éleve de la culture doit se réaliser a travers un processus,
concreétisé par l'acquisition de savoirs, de savoir-faire et de savoir-étre par I'éleve, qui
témoigne alors de la prise de conscience, de la prise de position et de la prise en charge

dans les volets culturel, interculturel et transculturel.

Il faut également que I'éléve soit valorisé dans son identité et sa culture, quel que soit son
bagage linguistique, ceci dans la mesure ou la langue maternelle de I'éléve ((le frangais)
et sa connaissance d’autres langues sont I'expression de son identité culturelle et doivent

étre accueillis et reconnus comme tels.

La construction identitaire de I'éléve doit par ailleurs, étre soutenue par un dialogue
authentique, au cceur de toutes les démarches d’enseignement et d’apprentissage,
puisque I'éléve construit surtout ses savoirs a travers l'interaction sociale, c’est-a-dire avec

et par les autres.

Un autre principe fondamental de la Pédagogie culturelle consiste a revisiter I'’héritage

culturel avec le regard du présent et la perspective de l'avenir, afin de définir les
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aspirations d’avenir (de la francophonie ontarienne) sur le plan régional, provincial,

pancanadien et mondial.

D’autres principes qui régissent cette pédagogie comprennent I'affirmation du leadership
culturel des intervenants, la motivation de I'engagement de I'éleve par des modéles
culturels forts, I'appropriation par I'éleve de la culture par imitation, la diversité culturelle
comme source de développement et d’enrichissement pour la culture collective
(francophone en Ontario) et enfin la mobilisation de la famille, de I'école et de la

communauté comme essentielle a la transmission et a I'appropriation de la culture.

7.3 Une démarche pour la construction identitaire des éléves

Pour ce qui concerne la construction identitaire des éléves, il convient d’en rappeler
d’abord la définition selon I'Association Canadienne d’Education en Langue Francaise
(ACELF): « La construction identitaire est un processus hautement dynamique au cours
duquel la personne se définit et se reconnait par sa fagon de réfléchir, d’agir et de vouloir
dans les contextes sociaux et I'environnement naturel ou elle évolue » (ACELF, 2006, cité
par Ministere de I'éducation de I'Ontario, p.16).

La Pédagogie culturelle reconnait que la construction identitaire des éléves est fortement
influencée par les interactions de I'individu avec son milieu familial et social. Il s’agit d’un
processus en perpétuelle mouvance qui résulte de la symbiose entre une personne et son
environnement naturel et social. Cette réciprocité permet a I'individu de se définir et de se

reconnaitre en fonction de ce milieu.

Dans les sociétés pluralistes qui ont un regard ouvert sur le monde, les individus
revendiquent d’avoir une identité multiple. En effet, en lien avec les pratiques langagiéres
et culturelles dans la société et dans le milieu familial, I'individu se reconnait comme

francophone, anglophone ou bilingue.
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Les travaux faits par la Division des Politique Linguistiques du Conseil de 'Europe au sujet
de la construction identitaire dans des sociétés européennes contemporaines précisent
également la présence d’une « identité multiple ». En effet, selon ces recherches, dans les
sociétés multiculturelles, l'identité personnelle ne peut étre une et figée ; elle est plurielle.
En effet, I'individu participe dans les différents groupes sociaux ou il joue également des
différents réles et des différentes appartenances. C'est-a-dire, il a les différentes identités

sociales (Byram, 2009, p. 3).

La Pédagogie culturelle ajoute d’autre part que la construction identitaire est un travail
personnel et I'école ne peut pas imposer une identité aux éleves. Le réle de I'école est
simplement d’agir sur les conditions qui peuvent favoriser une construction identitaire

solide.

D’autre part, La Pedagogie culturelle insiste sur le lien fort de [lidentité avec la
langue : « l'identité résulte de la fusion de la langue et de la culture», ou encore « la
langue est le véhicule principal de la culture » (Ministére de I'éducation de I'Ontario, 2009,
p.18).

La Politique d’aménagement linguistique de I'Ontario précise également que la langue est
un outil de I'expression de la culture. L'identité est le résultat de la socialisation langagiére
et culturelle. La Pédagogie culturelle en citant ph. Dalley, pédagogue et professeur a
'Université d’Ottawa (2007), souligne que la construction identitaire est un travail
relationnel et c’est le réle de I'enseignant de garantir des relations avec les éléves qui

favorisent la sécurité linguistique.

7.4 Appropriation de la culture dans le contexte de la francophonie ontarienne

L’appropriation de la culture est un composant majeur de la construction identitaire. La
Pédagogie culturelle considere qu'il s’agit d’'un processus lié a I'acquisition de trois types

de savoirs.
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La premiéere étape dans ce processus d’appropriation de la culture est I'acquisition de
« savoirs ». Le dictionnaire Le Robert (1990) définit le mot savoir comme un « ensemble
de connaissances plus et moins systématisées, acquises par une activité mentale suivie ».
L’éléve acquiert des connaissances relatives a sa culture, comme la connaissance de
I'histoire de son groupe social ou la connaissance de personnalité importante qui est
participée a la construction de cette identité collective. La Pédagogie culturelle considére
que cela témoigne d’'une certaine « prise de conscience » de lindividu. C’est-a-dire que

les connaissances acquises aident I'éléve a prendre conscience du monde qui I'entoure.

La seconde étape reléve de l'acquisition de « savoir-faire », défini comme suit par Le
Robert (1999) : « Habileté a faire réussir ce qu’on entreprend, a résoudre les problémes
pratiques ». Cette habileté peut se manifester dans les relations avec les Autres dans la
vie ou en société. Par conséquent, cela témoigne, selon la Pédagogie culturelle, d’'une
certaine « prise de position » de I'individu. C’est-a-dire qu'’il dispose des habiletés sociales
et relationnelles appropriées dans les différents contextes et situations de communication.
De plus, il est capable d’expliquer les raisons de ses choix culturels et exprimer ses

positions librement.

Enfin, il s’agit d’acquérir des « savoir-étre », définis par la Pédagogie culturelle
comme « La manifestation de soi telle qu’elle s'impose a soi-méme et aux autres dans ses
fagons de s’exprimer et d’interagir... » (Ministére de I'éducation de I'Ontario, 2009, p. 27).
Cela témoigne, selon la Pédagogie culturelle, d’'une certaine « prise en charge » de
I'individu. C’est-a-dire que celui-ci a la capacité de faire ses choix culturels en rapport avec
ses convictions. Il affirme ses propres reperes culturels et s’'investit dans le progres de la
culture collective. La prise en charge au niveau de la culture collective pluraliste se montre
dans l'investissement de I'individu dans la création d’une culture renouvelée qui répond a

la réalité des sociétés pluralistes actuelles.
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7.5 Les trois « volets » du processus d’appropriation de la culture

Le processus complexe d’appropriation de la culture que nous venons de décrire prend
tout particulierement en considération la réalité pluraliste et diversifié de la société
concernée (en l'occurrence les francophones de I'Ontario) du fait de son impact majeur
sur I'expérience culturelle vécue par chaque individu dans son rapport avec I'Autre. Par
conséquent, trois « volets » dans ce rapport a I’Autre sont envisagés dont une description
succincte est proposée ci-apres.

En premier lieu, il s’agit du « volet culturel » de I'appropriation de la culture. Cette notion
se référe aux interactions qui existent entre I'histoire personnelle de l'individu et le monde
qui I'entoure. En utilisant sa langue maternelle, en l'occurrence le francgais, I'individu
incorpore un ensemble de savoirs, de savoir-faire et de savoir-étre qui, selon la Pédagogie
culturelle, favorisent le développement de la « connaissance de soi et de son identité »,
« de relations individuelles et de relations de groupe » et de « I'engagement face a la
culture [francophone de I'Ontario] et I'affirmation de son identité ».

En second lieu, il s’agit du « volet interculturel », notion qui se réfere aux interactions qui
existent entre I'histoire personnelle de l'individu et, cette fois, la réalité interculturelle qui
I'entoure. Selon la Pédagogie culturelle, I'individu absorbe une série de savoirs, savoir-
faire et savoir-étre qui favorisent le développement de «la connaissance des autres
cultures », « de relations individuelles et de relations de groupes avec les personnes des
autres cultures » et « le respect des valeurs des autres cultures et I'appropriation critique

et sélective d’éléments de ces cultures ».

Enfin, il s’agit du « volet transculturel », notion qui se réfere aux interactions qui existent
entre I'histoire personnelle de I'individu et la réalité interculturelle qui I'entoure. Celles-ci
encouragent I'individu a participer avec les autres a restructuration de la culture collective
et a 'ouverture d’un dialogue constructif entre tous les individus qui participent a ce regard
positif sur 'Autre. Selon la Pédagogie culturelle, I'individu absorbe une série de savoirs,
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savoir-faire et savoir-étre qui favorisentle développement de «la connaissance
approfondie de sa culture et des autres cultures avec l'intention de construire une culture
collective francophone pluraliste et renouvelée », des « échanges interculturels et le
recours a une meédiation culturelle », ainsi que les «représentations culturelles

communes ».

7.6 Comment favoriser une approche culturelle de I’enseignement ?

Déja en 2002, dans son article « Comment favoriser une approche culturelle de
'enseignement ? », Denis Simard (2002b) s’interrogeait sur les facteurs qui influencent la
réalisation d’une approche culturelle dans I'enseignement scolaire et en énumérait cinq
séries a savoir: (1) des facteurs généraux, (2) des facteurs relatifs aux éléves et a la
pédagogie, (3) des facteurs relatifs a la discipline d’enseignement, (4) des facteurs relatifs
aux programmes d’études, et (5) des facteurs relatifs a I'école et a I'enseignement dans
son rapport a la culture. Dans la suite de cette section, nous allons décrire plus amplement
chacune de ces séries de facteurs.

7.6.1 Facteurs généraux

Pour ce qui concerne les facteurs généreux, D. Simard (2002b) énumeére les deux

suivants :

* Avoir une conscience claire du réle des enseignants dans la transmission de la
culture car I'enseignement de la culture est, de fait, nécessaire dans le milieu scolaire
pour, d’'une part, transmettre un héritage culturel et, d’autre part, faire accéder les
éléves a la culture actuelle. D. Simard reprend et développe ici une idée de Arendt sur
ce sujet selon laquelle la culture devrait étre le contenu principal de I'enseignement en
milieu scolaire et I'enseignant devrait jouer un réle de médiateur entre la culture et
I'éleve (Arendt, 1972, cité par Simard, 2002b, p. 5).
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* Partager une conception explicite et articulée de la culture pour laquelle D. Simard
identifie deux approches possibles, qu’il estime par ailleurs complémentaires et
nécessaires pour une approche culturelle de I'enseignement, a savoir concevoir la
« culture comme objet » ¥ ou « comme rapport » (2002b). Dans ce dernier cas en
particulier, la culture est intégrée par I'individu au travers de ses interactions avec des
éléments culturels et le rapport personnel tissé avec la culture lors de ces interactions.
Simard en conclut enfin que la mise en oceuvre d’une approche culturelle de
'enseignement requiert des critéres de sélection dans le curriculum scolaire afin de

partager une conception claire et explicite de la culture.

7.6.2 Facteurs relatifs aux éléves et a la pédagogie

D. Simard identifie les deux facteurs suivants en rapport avec les éléves et la pédagogie :

* Accueillir et comprendre la culture des éléves, car une approche culturelle de
'enseignement se réalise lorsque tous les éléves accédent a la culture. Par
conséquent, il faudrait des modeles éducatifs culturels qui prennent en considération la
diversité des classes. D’une maniére concréte, I'enseignant doit étre attentif a ce que
les éleves disent et écoutent et regardent. Denis Simard, reprend lidée de
Zakhartchouk selon laquelle il faut d’abord savoir écouter les éléves afin de que la
construction des savoirs se fasse en partant « des réalités, des représentations de ceux
a qui on enseigne, partir de la et partir vers des ailleurs » (Zakhartchouk,1999 , cité par
Simard, 2002b, p.6).

*’D. Simard propose la définition suivante de la « culture comme objet » : « un ensemble de savoirs,
d'ceuvres, de symboles et d’outils perfectibles que les hommes ont élaborés au fils du temps afin de
répondre a des questions sur le monde, a des problémes, a des intéréts et a des besoins, bref, afin de
comprendre le monde et de se comprendre eux-mémes » et ajoute que « en ce sens, les disciplines
scientifiques, littéraires et artistiques sont autant de réponses a des questions que les hommes posent sur le
monde » (2002b).
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* Adapter la culture aux éléves et les amener en retour a faire face aux exigences
de la culture®, c’est-a-dire se préparer pour aider les éléves a non seulement prendre
conscience de leur propre culture, mais aussi a I'aborder avec recule afin de pouvoir
mieux la comprendre, ce qui requiert de I'habilité de la part de I'enseignant afin de servir
de médiateur entre I'éléve et la culture. En effet, Gauthier percoit la pédagogie comme
« un effort pour adapter la culture aux besoins et aux capacités des éléves a faire face
aux exigences de la culture » (Gauthier, 1993 cité par Simard, 2002b, p.6). Sur cette
base, D. Simard conclut que la complémentarité entre la pédagogie et la culture est I'un
des facteurs majeurs qui contribue a la réalisation d’'une approche culturelle de
'enseignement (Simard, 2002b).

7.6.3 Facteurs relatifs a la discipline d’enseignement

Pour ce qui concerne les facteurs relatifs a la discipline d’enseignement, D. Simard

identifie les deux suivants :

* Maitriser la discipline d’enseignement, c'est-a-dire disposer d’« un savoir
disciplinaire ; un ensemble cohérent, organisé, ordonné, structuré, éprouvée de
connaissances, de notions, de concepts intégrateurs, de régles et procédures propres a
une discipline » afin que I'enseignant ait non seulement la connaissance de la matiére a
enseigner mais également une connaissance didactique et pédagogique de la matiere
(Simard, 2002b, p.6).

% « La culture est une distance par rapport a soi, distance du connu, du familier, de I'objectiver en quelques
sortes pour mieux le comprendre. La culture est une distance ou les ceuvres littéraires, artistiques ou
scientifiques jouent un réle de premier plan parce que les éléves peuvent y retrouver des échos et des
réponses a leurs interrogations, des sources de compréhension, d’ouverture et d’enrichissement, des points
d’appui essentiels pour remettre en question leurs références, un éclairage qui donne un sens a ce qu’ils
vivent. » (D. Simard, 2002, p.6).
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* Connaitre I'histoire et I'épistémologie de la discipline d’enseignement, c’est-a-dire
comme tout enseignant cultivé, posséder non seulement des connaissances de la
discipline qu’il enseigne, mais également de son histoire et son épistémologie, afin
d’assumer sa «responsabilitt de transmettre des connaissances organisées ».
(Simard, 2002b, p. 6).

7.6.4 Facteurs relatifs aux programmes d’études

Les facteurs relatifs aux programmes d’études se composent également en deux :

* Maintenir un équilibre entre les cinq grands domaines d’apprentissage,
spécifiguement au Programme de formation de I'école québécoise afin que les cinq
grands domaines d’apprentissage et de connaissances identifiés soient « considérés a
la fois dans leur complémentarité et dans leur interaction avec des compétences
transversales et des domaines généraux de formation » et ainsi créer I'équilibre qui
permet a I'éléve d’acquérir une connaissance générale de la culture tout au long de sa
scolarité (Simard, 2002b, p. 7).

* Renforcer l'approche culturelle dans chacune des matiéres enseignées, pour
s’assurer qu’une dimension culturelle existe dans chacune des matiéres enseignées
(méme si ce n'est pas le rbéle de I'enseignant de définir le programme de
'enseignement). Les programmes d’études doivent bien préciser les contenus culturels
dans chacune des matiéres enseignées et pour chaque année d’enseignement et pour
chaque cycle et leur pertinence, consistance, valeur éducative et culturelle et place
dans le curriculum doivent étre justifiée. Par exemple, un enseignement culturel des
arts a pour objectif de faire un lien avec les ceuvres des passées et les ceuvres
contemporaines pour la compréhension plus objectif de cette création artistique. Ou
encore, un enseignement culturel des mathématiques doit s’appuyer sur I'histoire des
mathématiques pour permettre de mieux appréhender le développement des
mathématiques (Simard, 2002b, p.7).
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7.6.5 Facteurs relatifs a I’école et a I’'enseignement dans son rapport a la culture

Le dernier facteur énuméré par Simard qui joue un réle important dans la mise en ceuvre
d’'une approche culturelle consiste a définir le réle de I’école comme institution
culturelle, c’est-a-dire 'ensemble des « acteurs » de cette institution culturelle, a savoir le
corps enseignant, la direction et également les parents des éléves, doivent prendre des
mesures concrétes afin de soutenir I'école dans la réalisation de projets culturels afin de
sensibiliser I'éléve a une culture commune (ensemble de valeurs, symboles et savoirs) qui
devrait servir de socle a leur intégration a la culture actuelle et leur inscription dans la

continuité d’'un monde.

7.7 Les sept fondements d’une Pédagogie culturelle

Cette section ne peut étre achevée sans évoquer les contributions de Lise Paiement,
experte-conseil en pédagogie et en construction identitaire et membre fondateur du projet
« pédagogie culturelle », dont une synthése vient de paraitre (en avril 2013) dans un livre
intitulé Une goutte d'eau a la fois — Vers un modele pédagogique de responsabilisation et
de leadership culturel en milieu minoritaire (Paiement, 2013). Dans ce livre, Lise Paiement
expose et finement illustre les sept principes fondateurs de la Pédagogie culturelle pour
une réussite scolaire et affirmation culturelle des éléves, ceci notamment en situation
minoritaire des francophones de I'Ontario au Canada, a savoir: (1) la construction
identitaire comme un processus de vie, (2) la création d'un climat actualisant (accueillant),
(3) la communication orale, (4) la responsabilisation de ['éleve, (5) la congruence
pédagogique, (6) la manifestation d’'un leadership émergent et (7) I'évaluation.

Dans la suite de cette section, nous allons décrire plus amplement chacun de ces
principes fondateurs de la Pédagogie culturelle et leur réle dans le développement des
éléves aussi bien sur le plan de la construction des savoirs que la construction identitaire

en s’appuyant sur une note de synthése rédigé également par Lise Paiement (2009).
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7.7.1 La construction identitaire comme un processus de vie

La Pédagogie culturelle pergoit la construction identitaire comme un projet tout au long de
la vie, mené a bien par l'individu dont il est 'acteur majeur. Autrement dit, c’est I'individu
qui est « l'auteur de sa personnalité, de son évolution, de sa transformation » (Paiement,
2009). Afin de soutenir ce processus, la Pédagogie culturelle préconise alors de créer un
contexte qui favorise I'évolution des éléves et leur cheminement au travers des trois
étapes de « prise de conscience », de « prise de position » et de « prise en charge ». 2
s’agit respectivement de favoriser (a) la réflexion, la remise en question, les dialogues
internes et externes, (b) laffirmation de ses valeurs et de ses choix, et (c) la

responsabilisation et a la mobilisation (Idem).

7.7.2 La création d’un climat accueillant

Le deuxieme principe fondateur de la Pédagogie culturelle est la création d'un climat
accueillant, ou I'accueil est pergu comme « une attitude pédagogique qui influence notre
agir et nos propos dans nos relations d’étre », comme un acte intentionnel de
'accompagnement de la construction identitaire des éléves, qui nécessite de « s’ouvrir a
toutes les dimensions de la personne donc : ses golts, ses valeurs, son rythme, accueillir

le changement, la diversité etc. » (Paiement, 2009).

En effet, la Pédagogie culturelle identifie trois niveaux de connaissance de soi et de
I'Autre, & savoir la reconnaissance (« le premier contact positif »), I'ouverture (« la curiosité
agréable ») et 'aisance (« I'intimité et la connivence »), qu’elle considére comme « le point
de départ dans la quéte d’identité puisqu’on se distingue par les relations qu’on entretient

avec les autres; on précise ce qu’on a en commun ou ce qui nous différencie des gens qui

? Le terme « prise » est, selon les auteurs, choisi avec soin afin de souligner « I'importance du rble de la

personne, elle-méme dans sa quéte identitaire » (Paiement, 2009).
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nous entourent » dans la mesure ou se connaitre est un élément « indispensable a un
environnement propice a lintimité » et « un contexte favorable a I'authenticité et a la

transparence, dans un climat de respect et d’altruisme » (Idem).

7.7.3 La communication orale

La Pédagogie culturelle propose également de s’appuyer sur le climat accueillant exposé
ci-dessus pour établir avec I'éléve une communication orale ou ce dernier est encouragé a
s’exprimer librement et a « partager son opinion personnelle dans le cadre de dialogue
authentique ». La Pédagogie culturelle pergoit la communication comme un « outil ultime
dans l'articulation de soi » dans le sens ou « plus la personne est appelée a dialoguer, a
se raconter, a se confier, a partager ses valeurs, a débattre des concepts, a confronter
des idées, a résoudre des problémes, a créer, a rire, etc., plus elle est en mesure de faire
de la construction de sens, tant au niveau de la construction du savoir que de la

construction identitaire »>° (Paiement, 2009).

Il convient de rajouter que dans ce contexte précis, la Pédagogie culturelle propose les
trois sphéres de communication «dire», «se dire» et «oser dire» a savoir

respectivement « posséder le vocabulaire de base », « posséder et décoder le Iangage31

%« La réussite scolaire se réalise lorsque l'individu évolue sur le plan académique et personnel. Le rble de
I'enseignant dans un milieu minoritaire est d’aider I'éléve a construire de sens dans la construction des
savoirs et également dans la construction identitaire. L’I'individu devient un apprenant lorsqu’il accorde une
valeur a son apprentissage et de la maniére, il se reconnait comme appartenir a la communauté
francophone, lorsqu’il accord une valeur a la langue et la culture francophone. En effet, la construction des
savoirs (réflexion logique) et la construction identitaire (réflexion idéologique) aboutit a la construction de
sens. Le mot sens selon cette pédagogie est employé dans son sens large aussi bien sur le plan intellectuel

qgu’idéologique. » (Paiement, 2009)

¥ Au sens large, c’est-a-dire en incluant les « non-dits » tels que le ton, le langage corporel, I'attitude, etc.
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affectif portant sur les émotions, les valeurs » et « posséder la confiance personnelle pour

affirmer ses opinons et sa culture ». (Idem)

7.7.4 La responsabilisation de I’éléve

En insistant sur [Il'importance d'une « valorisation intrinséque », c’est-a-dire, le
développement de sentiment de compétence, d’assurance et d’autonomie aussi bien sur
le plan des savoirs que sur le plan culturel, et en 'opposant clairement a une valorisation
basée sur les récompenses et chatiments extrinseques, la Pédagogie culturelle préconise
de développer un contexte qui favorise et encourage I'autonomie et la responsabilisation.
Elle soutient, en effet, que « pour éprouver un sentiment d’appartenance, la personne doit
étre en mesure de contribuer, de jouer un réle clé dans son devenir personnel et dans sa
collectivité » (Paiement, 2009). Autrement dit, le développement d’'un sentiment
d'appartenance ne peut pas étre dissocié du développement d'un sentiment de
compétence, d’assurance et d’autonomie, lequel requiert des stratégies qui réussissent a

accroitre le sentiment de fierté chez I'individu®? et conduisent a I'affirmation de soi.

7.7.5 La congruence pédagogique

Un autre principe fondateur de la Pédagogie culturelle est la capacité de I'enseignant a
servir de « modele accessible », capable d’exercer une influence sur les éleves « de par la
nature de ses valeurs personnelles et professionnelles, de son intégrité, de ses attitudes
ou de sa quéte d’excellence » (Paiement, 2009). |l s’agit d’un réle majeur dans la mesure
ou I'enseignant est en contact régulier et quotidien avec les éléves, lequel lui offre une

opportunité unique pour les influencer. Par conséquent, la Pédagogie culturelle suggere

% « Le sentiment de fierté chez une personne nait du fait que celle-ci se sent compétente, capable de
relever des défis et de contribuer a son milieu. C’est en relevant des défis ou en vivant des expériences de

succés que la personne se sent fiére » (Paiement, 2009).
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que I'enseignant doit étre sensibilisé a ce phénoméne dans le but d’optimiser les chances

d’avoir un impact positif sur leurs valeurs, en faisant preuve d’intégrité et de congruence.

7.7.6 La manifestation d’un leadership émergent

La Pédagogie culturelle préconise par ailleurs d’encourager les éléves a devenir des
acteurs de leur changement, des leaders®, en partant de I'hypothése que « toute
personne peut exercer du leadership a condition qu’elle soit proactive ». De plus, afin de
mieux accompagner I'individu dans sa construction identitaire, cette pédagogie souligne
limportance de savoir reconnaitre ces changements sous leur formes diverses,
typiguement «le malaise, la remise en question, I'exploration et I'engagement »
(Paiement, 2009).

7.7.7 L’évaluation

Enfin, la Pédagogie culturelle considére I'évaluation comme un principe fondateur et
préconise de s’intéresser davantage au « processus de I'expérience éducative ou
culturelle dans son ensemble », et non seulement aux tests périodiques, a fin de
« documenter la transformation humaine par le témoignage, [I'objectivation, la
rétroaction », ceci a défaut de pouvoir « vraiment évaluer la construction identitaire »
(Paiement, 2009).

En effet, Lise Paiement observe que « la transformation humaine est difficile a mesurer et
a documenter » car il est difficile d’évaluer I'impact de diverses interactions que I'on
engendre sur la construction identitaire des Autres. Or, il est possible, en s’appuyant
notamment sur « l'intuition pédagogique », de « reconnaitre les petits phénoménes qui,

dans leur ensemble, donnent lieu a une grande transformation ». Il s’agit alors de

% Suivant la définition de Tannenbaum, & savoir « Une influence interpersonnelle, exercée dans une

situation donnée, et dirigée par un processus de communication vers l'atteinte d’'un but spécifique ». (Idem)
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concevoir I'évaluation comme une « source de motivation, de réflexion, d’action et de
changement » et de créer un espace propice a «la réflexion critique, la rétroaction
constructive et le dialogue proactif» ou I'élevé est soutenu et encouragé pour
« développer et d’atteindre le sixieme niveau de la taxonomie de Bloom, celui : d'arranger,
d'argumenter, d'évaluer, de rattacher, de choisir, de comparer, de justifier, d'estimer, de
juger, de prédire, de supporter... ». Ainsi, I'éléve se construit au fil du temps et des
évaluations, en apprenant notamment a poser un regard critique sur lui-méme et en

opérant des changements de valeurs et de comportements.
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Deuxieme Partie :
Analyse des représentations

socioculturelles
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1 Présentation de I’échantillon et 'analyse de sa diversité

Avant de présenter notre analyse a proprement parler sur les représentations
socioculturelles des euroéléves, il convient d’exposer quelques traits caractéristiques
importants de ces derniers. Il s’agit de décrire les résultats de notre analyse portant sur les
données collectées concernant notre échantillon et leurs parents qui, notre expérience le
montre, est assez représentatif des euroéléves en général. Cette présentation, nous

semble indispensable pour mieux comprendre les analyses qui vont suivre.

1.1 Description analytique des euroéléves interviewés

Pour ce qui concerne les euroéléeves eux-mémes, I'analyse des données collectées
permet de constater en premier lieu que méme s’ils appartiennent tous a la section
frangaise, ils ne sont pas nécessairement d’origine francophone (cf. tableau 3). Plus
généralement, les euroéléves inscrits dans une section donnée peuvent étre d’origines
diverses. Dans le cas de notre échantillon, seulement cing éléves, a savoir Marc, Caroline,
Mathilde, Sylvie et Céline, leurs parents étaient d’origine frangaise et seulement un éleve
d’origine belge, & savoir Louis (il s'git de 30% du total des euroéléves interviewés).**

Il convient de préciser que le choix de la section linguistique dépend d’un certain nombre
de paramétres. |l s’agit en particulier du répertoire linguistique de [l'euroéléve, la
disponibilité de places (au sein de la section linguistique choisi par I'euroéléve), mais aussi
du projet d’avenir de I'euroéléve. Par exemple, Héléne, Nicolas et René sont nés dans un
pays francophone. Ou encore, dans le cas de Catherine, Sabine et Amandine I'un des
parents est d'origine francophone. Dans les cas d’euroéleves franco-allemand, comme
Anais et Véronique, les parents avaient le choix entre les sections frangaise et allemande.

Enfin, dans le cas d’euroéléve luxembourgeois, comme Corin et Cécile, les parents sont

% 1l convient de noter que tous les noms ont été changés dans le but de préserver 'anonymat de ces éléves.
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ameneés a les inscrire dans une section de leur choix, au regard du répertoire linguistique
de leur enfant, dans la mesure ou il n'y a pas de section luxembourgeoise au sein des

Ecoles européennes.

Il convient de noter que le développement d’'un répertoire linguistique riche releve assez
souvent d’un acte volontaire et planifié. Par exemple, dans le cas de Mathilde, en plus des
langues apprises a I'Ecole, elle suit des cours privés en espagnol. Elle trouve, en effet,
que « c’est une jolie langue ». Aussi, dans certains cas comme Jérbme et Corine, les
euroéléves viennent intégrer 'Ecole européenne seulement & partir du secondaire et
aprés un cycle primaire au sein des écoles luxembourgeoises, ceci afin d’apprendre le
luxembourgeois et I'allemand. Enfin, on peut citer le cas des parents d’origines différentes,
comme Véronique et Inés avec des parents I'un francophone et I'autre germanophone, ou

dés la petite enfance chacun des parents leur parle dans sa propre langue maternelle.

Il en résulte des euroéléeves dont certains disposent d’un répertoire linguistique
impressionnant. A titre d’'exemple, Jérbme parle le frangais, I'espagnol, I'anglais, ['italien,
I'allemand, le luxembourgeois et le catalan. Son parcours scolaire a débuté par une école
luxembourgeoise. Il a ensuite intégré I'Ecole européenne a partir du cycle secondaire. Ce
parcours peut offrir a 'euroéléve une aisance remarquable en apprentissage des langues.
Par exemple, Jérbme raconte dans les termes suivants comment il a appris l'italien par lui-

méme :

Et italien aussi, je parle. Quand j'étais petit, j’allais dans une école avec un italien. Déja
mes parents quand ils travaillaient avant tous les 2, moi jallais chez une famille
italienne qui me gardait et la plus part du temps, jétais avec la grand-meére. Et la
grand-mere, elle parlait qu’italien. Donc en les écoutant et tout, jai commenceé a
apprendre, et aprées je suis allé dans une école pendant 2 ans. Apres, en dehors des

cours, j'ai vraiment appris. (Jérbme)

Enfin, il convient de noter que parmi les euroéléves interviewes, seulement Louis ne suit

pas de cours en Langue 3.
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Tableau 3 : Lieu de naissance des euroéléves interviewés et origines de leurs parents

Numéro Prénom Origine du pére Origine de la mére Lieu de naissance de
'euroéléve

1 Caroline Franco-belge Francaise France (Paris)

2 Jérbme Catalane Espagnole Luxembourg

3 Pierre Francais Italienne Belgique (Bruxelles)

4 Catherine Belge Espagnole Belgique

5 Brigitte Martinique Francaise Luxembourg

6 René Iranien Iranienne France (Paris)

7 Gérard Chilien Luxembourgeoise Luxembourg

8 Sabine Portugais Frangaise Luxembourg

9 Corine luxembourgeois Italienne Luxembourg

10 Céline Francgais Frangaise Luxembourg

1 Sylvie Francais Francaise Luxembourg

12 Mathilde Francgais Frangaise France (Paris)

13 Amandine Francais Espagnole Luxembourg

14 Héléne Roumain Roumaine Belgique (Bruxelles)

15 Inés Franco-allemand Francaise France (Paris)

16 Louis Belge Belge Belgique (Bruxelles)

17 Véronique Allemand Francaise Angleterre
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18 Marc Francais Francaise Luxembourg
19 Nicolas Iranien Iranienne France (Paris)
20 Cécile Luxembourgeois Italienne Pays-Bas

Ensuite, on peut constater un répertoire langagier riche et varié (cf. tableau 4). En effet,
tout comme leurs parents, les euroéléves sont plurilingues et pluriculturels. lls ont en
général un bon niveau en Langue 2 et Langue 3. En l'occurrence, dans le cas de notre
échantillon, le choix de Langue 2 et Langue 3 porte sur I'anglais et I'allemand. Sur les
vingt euroéléves interviewés neuf (45%) avaient I'anglais comme Langue 2 et onze
I'allemand (55%). Il convient de préciser que ce choix appartient aux parents en raison du
jeune age des euroeéléves lors de leur inscription. |l convient également de préciser que
c’est I'anglais qui a la faveur des euroéléves comme langue de socialisation, comme le

constate par exemple Gérard dans les termes suivants :

Je savais déja le parler avant. Du fait que je suis a I'Ecole européenne, parce que j'ai
beaucoup d'amis, euh...Anglais et... Slovaques et tout ¢a. lls devaient me parler en
anglais. Et aussi du fait que XXX que c'était plutot des anglais de I'école européenne,

donc j'ai appris a parler I'anglais la. (Gérard)

Mais, I'anglais n’est pas toujours maitrisé avec aisance, comme l'observe par exemple

Mathilde lorsqu’elle se compare avec les euroéléves en provenance des pays nordiques :

En fait, parce que j'ai eu du mal euh... avec l'anglais, en primaire. Et quand je suis
arrivée au secondaire c'était <pas différent> donc j'ai eu du mal, beaucoup de mal et
comme dans les classes il y avait des, des... Par exemple des Danois enfin des... Des
pays du nord qui parlent trés bien anglais et ben moi comme Francgaise j'avais du mal.
Parce que les Francais ils sont trés trés proche du nul, donc j'avais beaucoup de mal.

Et ben j'ai, j'ai suivi des cours et je continue en fait puisque ¢a m'aide... (Mathilde)

Tableau 4 : Le répertoire langagier des euroéléves interviewés
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Numéro Prénom L1 L2 L3 L4 et plus

1 Caroline  francais anglais espagnole -

2 Jérbme francais allemand  anglais espagnol, italien,
luxembourgeois, catalan

3 Pierre francais allemand anglais espagnol

4 Catherine francais anglais espagnol néerlandais (notions)

5 Brigitte francais anglais espagnol luxembourgeois, martiniquais,
alsacien

6 René francgais allemand  anglais persan

7 Gérard francais allemand espagnol anglais, luxembourgeois

8 Sabine francais allemand anglais luxembourgeois, portugais
(notions)

9 Corine francais allemand anglais italien, luxembourgeois

10 Céline francais anglais allemand italien (notions)

1 Sylvie francais anglais espagnol -

12 Mathilde  francais anglais espagnol -

13 Amandine francgais anglais espagnol allemand

14 Héléne francais allemand  anglais roumain, italien,
luxembourgeois (notions)

15 Inés francais allemand anglais italien, luxembourgeois

16 Louis francais anglais allemand (notions), espagnol
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17 Véronique frangais allemand anglais latin

18 Marc francais Anglais espagnol (notions)

19 Nicolas francais allemand anglais italien, persan, luxembourgeois
(notions)

20 Cécile francais allemand anglais, Italien, néerlandais (notions)

luxembourgeois

Malgré cela, I'anglais reste langue dominante, et la plus appréciée, au sein de 'Ecole. Par
exemple, Héléne ironise a ce propos en avangant que « I'anglais voila c’est une grande
histoire d’amour...que jaime, que je chéris particulierement... ». Par ailleurs, I'allemand
est souvent considéré comme une langue difficile ; elle n’est a ce titre pas trop appréciée

par les euroéléves, comme le constate par exemple Brigitte dans les termes suivants :

J’aime pas trop la langue et...avec mes grands-parents, je parle alsacien et je fais un
peu de l'allemand, donc... je me suis dit je vais garder le contact avec mes grands-
parents, alors j'ai arrété la langue a I'école, parce que ¢a ne m'intéresse pas plus que
ca. (Brigitte)
En raison de ces difficultés, comparé a I'anglais, I'allemand est moins bien maitrisé. De
plus, lorsque l'allemand est choisi comme Langue 3, les euroéléves évoquent une

tendance a I'abandonner en cours de route.

J’ai fait pendant trois ans de I'allemand, mais maintenant j'ai arrété. Et j’ai fait deux ans

d’espagnol. (Louis)

Il se trouve, toutefois, que I'allemand est une langue indispensable dans certains milieux
professionnels, notamment au sein des institutions européennes, mais aussi pour étudier

et travailler au Luxembourg.
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1.2 Description analytique des parents des euroéléves interviewés

Pour ce qui concerne les parents, I'analyse des données collectées permet de constater
un niveau assez élevé de responsabilités professionnelles, dont 55% des péres et 40%
des méres travaillent au sein des institutions européennes®?, et un répertoire linguistique
riche indicateur d’un capital culturel et intellectuel relativement élevé. Typiquement, 43,8%
de parents parlent trois langues et 43,8% en parlent quatre ou plus.*®

Les parents des euroéléves sont également munis d’'un capital de mobilité considérable.
Nous distinguons deux types de mobilité, 'un lié a leur histoire de vie et l'autre a leur
parcours professionnel. La mobilité peut également survenir en raison des événements de
vie. Comme exemple de mobilité relative au parcours professionnel, on peut citer
Véronique dont les parents ont eu une mobilité professionnelle « assez excessive », selon
elle. lls ont souvent changé de pays pour leurs études et travail. lls ont vécu en Angleterre,
en Allemagne, au Belgique et au Luxembourg. lIs résident maintenant depuis huit ans au
Luxembourg. Un autre exemple est celui d'Inés qui relate leur installation au Luxembourg

comme suit :

Aprés ma naissance, mes parents ont déménagé donc...au Canada, entre autres, et ils

sont revenus en France et ont habité entre autres en région parisienne ... Et puis

% Sur le plan administratif, les euroéléves sont classifiés en trois catégories : (I) éléves dont au moins I'un
des parents travaille dans une institution européenne ; (ll) éléves dont au moins I'un des parents travaille
pour une organisation sous contrat avec le systéme des écoles européennes ; et (Ill) les autres éléves dont
les parents paient eux-mémes les droits d’inscription. Aussi, les parents d’euroéléves ne travaillent pas
toujours nécessairement au sein des institutions européennes. Il s’agit spécifiquement d’euroéléves relevant

des catégories |l et lll (assez largement minoritaires).

% || convient de noter que souvent les fonctionnaires européens suivent des formations linguistiques dans le

cadre de leur fonction.
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ensuite, on a déménagé dans le Sud-Ouest, en France. Puis, enfin, on a déménagé au

Luxembourg .... (Inés)

1.3 Description analytique des rapport avec leur pays d’accueil (Luxembourg)

Les euroéléves interviewés expriment en général un regard positif sur leur adaptation au

contexte luxembourgeois, comme raconté a titre d’exemple par Héléne dans ces termes :

Plutét ... plutdt simple en fait parce que je m’attendais a pire. Premierement parce que
il y a des éléves de toutes les nationalités et que c¢a ouvre plein de portes et de
chances de connaitre plein de gens. Et deuxiémement parce Luxembourg est un pays
trés ... Luxembourg est un pays trés sécurisé et qui offre beaucoup de choses aux
jeunes. Moi j’ai beaucoup aimé ¢a, je ne me suis pas sentie dépaysée ou quoi que ce
soit. C’était un nouveau départ un bon nouveau départ. Pour l'instant oui, pour I'instant
c’est super jai mes amis, jaime beaucoup la maison, enfin tout se passe bien.

(Héléne)

Ou encore, selon Sabine, 'adaptation au cadre luxembourgeois était plutdt facile : « mes
parents ils me disent qu'ils aiment beaucoup les luxembourgeois ». Ces cas ne sont
toutefois pas généralisables, car par exemple Inés semble avoir éprouvé plus de difficulté
pour s’adapter :

Alors mon adaptation, elle a été un peu plus dure au départ parce que, déja, c’était un
peu le choc culturel. Il y avait...Comparé a la région ou jétais en France avant, il y
avait beaucoup de nationalités au Luxembourg, donc c’était un peu dur de s’adapter
avec les Luxembourgeois. Au début, je ne comprenais pas trop la LANGUE ! Les gens
n’étaient pas tres ouverts. On a habité au Kirchberg, c’était un petit peu... bon les gens
n’étaient pas trés accueillants, ne faisaient pas trés attention aux nouveaux arrivants
... 'adaptation s’est faite plutdt avec les activités extrascolaires... Donc I3, j’ai appris a
connaitre un peu les personnes, les différentes personnalités et puis c’était un autre

angle donné, c’était pas uniquement la maison, I'école... C’était aussi le solfége, la
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danse, I'Internet,... toutes ses choses. Sinon, c’est a nous d’avoir des contacts avec

les luxembourgeois AUSSI !

Plus tard aprés, j'ai été a la Maison de Jeunes de mon village, mais beaucoup plus
tard. Donc...Alors... Mais bon, je I'ai bien vécu quand méme dans I'ensemble, parce
que j'avais quand méme déja des notions d’allemand, et ... un tout petit peu d’anglais
et le frangais. Et comme au Luxembourg la langue, quand méme, qui domine, c’est le

francais, donc c’était pas non plus... un changement... (Inés)

Toutefois, pour ce qui concerne les relations avec les citoyens de leur pays d’accueil, les
luxembourgeois, la situation semble plus contrastée. Alors que certains des euroéléves
interviewés, ainsi que leurs parents, ont développé des relations locales, mais la majorité
revient au cas d'euroéléves sans contacts significatifs avec des luxembourgeois. Plus
spécifiguement, Corine, Cécile et Gérard sont eux-mémes luxembourgeois et dans
'ensemble (puisque parfois seul 'un des parents est luxembourgeois) bien intégrés dans
leur environnement local. Nicolas, René et Véronique disent d’avoir une relation limitée
avec quelques familles luxembourgeoises. Véronique a créé quelques relations au
conservatoire de musique de Luxembourg. Héléne dit d’avoir tissé elle-méme quelques
amitiés. Jérébme garde encore quelques amis de son école primaire (luxembourgeoise).
Enfin, Sabine, Amandine, Caroline, Sylvie, Louis, Marc et Brigitte disent ne pas du tout
avoir de relations locales. Il convient de préciser que dans certains cas ces relations
concernent plutét les parents que les euroéleves, par exemple dans le cas de Pierre,

Nicolas et René. Nicolas explique cette situation en raison de manque de contacts :

J’ai beaucoup d’amis de I'école luxembourgeoise mais ils ont souvent, ils sont souvent
d’origine italienne, ils ont des parents italiens, ou ...ou espagnols, etc... Donc, c'est
pas... vraiment des luxembourgeois de souche. Des luxembourgeois de souche, jen
connais trés trés peu. ... On n’a pas vraiment de contacts, beaucoup de contacts avec
le monde luxembourgeois,.... On est plutdt entre nous, avec d’autres écoles, Vauban,

etc.... des écoles francgaises. Donc, c’est plutét le monde frangais —Luxembourg... le
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monde européen et frangais qui ... en opposition avec les écoles luxembourgeoises.

(Nicolas)

Ce sentiment de distance par rapport aux luxembourgeois se reflete également dans le
répertoire linguistique des euroéléves interviewés. En effet, comme il est illustré par le
tableau 3, un nombre significatif d’euroéleves est né dans le pays d’accueil de leur parent,
en l'occurrence le Luxembourg. Cela indique une durée de séjour relativement longue
(environ vingt ans). Spécifiquement, neuf sur vingt (45%) des euroéléves interviewés sont
nés au Luxembourg. Toutefois, seulement cing (25%) parlent la langue de leur pays
d’accueil, le luxembourgeois. Les euroéleves qui parlent bien le luxembourgeois sont
Corine, Cécile et Gérard, dont au moins I'un des parents est d’origine luxembourgeoise.
Jérbme le parle bien sans toutefois avoir des parents luxembourgeois. Il a, en effet, été
scolarisé au cycle primaire a I'école luxembourgeoise. Inés, Brigitte, pierre, Nicola et
Sabine commencent a apprendre le luxembourgeois. Les autres euroéléves, douze sur

vingt (60%) ne connaissent pas du tout le luxembourgeois. A titre d’exemple, Marc relate :

Voila, jai, je vais avoir 17 ans cette année et donc ¢a fait 17 ans que je suis au

Luxembourg mais je ne parle pas un mot de luxembourgeois. (Marc)

2 Représentations socioculturelles des euroéléves

Notre guide d’entretien ethnosociologique est congu pour permettre d’identifier et
d’analyser les représentations socioculturelles des euroéléves pour ce qui concerne I'objet
de cette étude, a savoir leur positionnement identitaire dans le contexte de la politique

européenne qui vise a former des « Européens » (au sens de Jean Monnet).

Le but de cette section consiste a décrire les résultats de notre analyse des réponses
apportées par les euroéleves interviewés en terme de représentations culturelles
identifiées chez ces derniers. Ces réponses permettent, en effet, d’étudier chacune de ces

représentations dans le contexte précis qui nous a permis de l'identifier.
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Il convient de rappeler que notre questionnaire a été congu pour permettre de récolter des
informations sur un certain nombre de cours et d’activités qui semble représentatifs de la

politique linguistique éducative des Ecoles européennes.

Spécifiquement, nous allons nous intéresser au cours intitulé « heures européennes », les
cours d’histoire et de géographie en Langue 2 et les voyages culturels organisés par
I'Ecole & différents stades de développement des euroéléves. Le choix du cours « heures
européennes » s’explique par le fait qu’il s’agit du premier cours, dés le cycle primaire, ou
les euroéléves trouvent I'occasion de tisser des liens socio-culturels avec d’euroéléves

d’autres sections linguistiques lors des activités de nature ludique.

Pour notre présentation, nous avons adopté I'ordre chronologique de l'enseignement.
C’est-a-dire, nous présentons d’abord les cours et activités qui relevent du cycle primaire,
en l'occurrence « heures européennes », pour ensuite s’intéresser a ceux relevant du
cycle secondaire, c’est-a-dire, les cours d’histoire et de géographie, ainsi que quelques
voyages culturels. Ce choix permet de préserver 'ordre chronologique et logique de cette
politique, qui expose progressivement les euroéléves a une éducation interculturelle. Nous
joignons en annexe |l & cette thése une description plus détaillée du systéme des Ecoles
européennes et plus particulierement 'organisation des cours d’histoire et géographie. De
plus, nous avons interrogé les euroéléves sur leur « mélange » culturel comme décrit ci-

apres.
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2.1 Représentations en rapport avec le « mélange » culturel

Les Ecoles européennes peuvent étre pergues comme un lieu de « mélange » 37
linguistique et culturel congu spécifiquement pour favoriser la création d’'un certain nombre
de représentations culturelles en diversifiant la nature des interactions possibles entre les
euroéleves. Afin de pouvoir identifier et décrire ces représentations, notre échantillon a été
questionné de la maniére suivante : « Comment vis-tu quotidiennement ce mélange

linguistique et culturel ? ».

Dans la suite de cette sous-section, nous allons décrire les différentes représentations que

nous avons identifiées en analysant la réponse des euroéléves a cette question.

2.1.1 Représentation de I’Europe en lien avec les valeurs universelles

En phase avec le projet de I'école®®, on constate en premier lieu une perception positive
chez les euroéléves des valeurs universelles de 'Homme telles que I'esprit de partage,
I'esprit de découverte et I'esprit de communication. Les paroles d’euroéléves permettent
d’illustrer ces représentations de la maniére suivante :
Esprit de partage :

Ca donne un godt ...de partager. (Héléne)

Dans chaque pays, il y a des choses différentes, un plaisir de partager ¢a avec les

différentes sections. (Héléne)

¥ Nous utilisons ici le terme de « mélange » notamment dans le sens de la Commission Européenne,
comme rapporté par Nicola Savvides comme suit : « By mixing with childern of all different nationalities, they
will learn to respect each other, live together in hamony and understand that they belong together ». (CEC,
1977, cité par Nicola Savvides, 2006).

% « Renforcer I'esprit de tolérance, de coopération, de dialogue et de respect au sein de la communauté
scolaire et méme a I'extérieure de I'école. » (Schola Europaea, 2009)
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Esprit de découverte :

Ca devient vraiment un plaisir parce que tous les jours on a des choses a découvrir
des mentalités des gens ... parce que bien sir dans chaque pays, il y a des choses qui
différent c’est vraiment un plaisir de ... de ... de pouvoir partager ¢a avec différentes

nationalités, différentes sections et ... voila. (Héléne)

Esprit de communication :
On apprend a ...communiquer avec tout le monde. (Amandine)
On peut tous communiquer entre nous... (Amandine)

Esprit égalitaire entre les différentes nationalités :

On est tous pareil, on est... Enfin, il y a quand méme des différences, franchement,

c’est ... Je ne sais pas comment expliquer. (Amandine)

On voit que les gens ne sont pas différents et puis c’est, ¢a fait plaisir de se dire qu’on

est dans une école ou il y a de tout. (Amadine)
Esprit anti- racial :

Et aussi, y'a jamais de racisme. (Sylvie)
Esprit anti discrimination :

On est tellement habitués a étre avec des portugais, des espagnols, enfin... Ce
mélange de langues, qu'il n'y a jamais de discrimination ou euh... Bah, franchement a
I'école, il y a plein de langues qui se... Donc, je pense pas qu'il y a une langue qui se
sent inférieure. Tout le monde est au méme niveau, quoi. Méme s'il y a beaucoup
plus de frangais, d'anglais et d'allemand, c'est normal, mais il y a ... J'ai jamais

entendu parler de gens qui s'insultaient... Pour leur différence. (Sylvie)
Esprit ouvert :
Une ouverture d’esprit. (Louis)

Accepter I'Autre. (Louis)
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Nous on est habitués a entendre toutes les langues...on se familiarise avec leur culture

et leur fagon de parler. (Sylvie)

2.1.2 Représentation de ’'Europe comme un espace géographique commun

On peut constater ensuite une perception de I'lEurope comme un seul et unique espace
géographique, dans la mesure ou les Ecoles européennes se présentent par leur
conception comme une « mini-Europe » que les euroéleves pergoivent de maniere

positive comme permet de l'illustrer les paroles de Jérbme comme suit :

Oui, je trouve ¢a assez bien. Qu'on puisse se mélanger a d’autres gens. Pas que, pas
que frangais-francgais et anglais-anglais. Ce serait bien qu’'on puisse tous se mettre
ensemble, allemand, anglais, slovaque, polonais, chinois aussi, il y a des chinois a
I'école. (Jérbme)
Il convient de noter que ce type de représentation peut étre engendré dans d’autres
contextes, comme nous le constaterons plus amplement dans la sous-section suivante en

rapport avec le cours « heures européennes ».

2.2 Représentations en rapport avec le cours « heures européennes »

Les Ecoles européennes favorisent de plus les interactions interculturelles au travers des
cours atypiques et en I'occurrence le cours dit « heures européennes », dispensé pendant
les trois années du cycle primaire. L'objectif de ce cours dans le curriculum des Ecoles

européennes est décrit comme suit :

« Visant des objectifs relatifs au développement d’une identité européenne,
d’une inter-culturalité, de la tolérance et du respect des autres et de leurs
difféerences, de I'esprit d’initiative et de solidarité » (Van Dijk, 2008).

La méthode d’apprentissage consiste a une participation active d’euroéléves dans une

activité a caractére non disciplinaire en lien avec les éléments culturels et d'une maniere
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ludique et manuelle en Langue 2. Dans ce sens, ce cours s’éloigne d’'un cours théorique et

centré uniquement sur I'acquisition de connaissances. Selon Brigitte :

Alors, les heures européennes », c’est aussi en primaire,... Il y a plein de sections, ils
font qu’'un groupe...C’est pour pouvoir pas se baser uniquement sur sa section, et
essayer de parler aux autres, aux autres sections, je pense...quand t'es plus grand, ¢a
vient tout de suite, mais quand t'es plus grand, c’est vrai que... Quand jétais en

maternelle, je parlais aux frangais, quoi. Je n’allais voir les grecs ... (Brigitte).

Afin de pouvoir identifier et décrire ces représentations engendrées par ces interactions,

notre échantillon a été questionné de la maniere suivante : « Que tu te rappelles du cours

heures européennes ? ».

Dans la suite de cette sous-section, nous allons décrire ces différentes représentations a

partir du Cadre de référence proposé par D. Lussier.

2.2.1 Positionnement par rapport au Cadre de référence proposé par D. Lussier

Pour situer la question relative a ce cours atypique dans le contexte du cadre de référence

proposeé par D. Lussier, on peut dire que ce cours agit sur les dimensions suivantes :

Les trois dimensions du domaine « savoir-faire », c’est-a-dire savoir fonctionner dans la
langue cible, savoir s’ajuster a I'environnement social et culturel et savoir interagir
culturellement dans la langue cible. En ce qui concerne la premiére dimension,
I'enseignement se fait par des locuteurs natifs en Langue 2. Il est centré sur les activités
culturelles et ludiques. Cela suppose I'acquisition d’'une compétence langagiére a partir
de mise en situation réelle. De plus, comme ce cours se fait en Langue 2, les
euroéléves se trouvent dans une classe composée d’euroéléves de différentes sections
linguistiques et vivent une expérience plurilingue et pluriculturelle. Cette capacité de
communication interculturelle permet aux euroéléves de « savoir-ajuster »
adéquatement leur attitude a ce milieu. Enfin, comme les activités culturelles et ludiques

se réalisent en groupe également composé de différentes cultures et langues (les
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professeurs se forcent de faire les groupes a partir des éléves de différentes sections
linguistiques), les euroéléves intégrent ces expériences en Langue 2 et sont également

capables « d’interagir culturellement » dans la langue cible.

* La dimension « savoir comprendre » du domaine « savoir-étre ». En effet, comme nous
'avons souligné dans la section précédente, le cours « heures européennes » est
enseigné en trois dernieres années du primaire lorsque les euroéléves sont encore trés
jeunes et I'objectif de I'école a ce stade est plutdt leur prise de conscience des autres
cultures ; qu’ils fassent les premiéres expériences de leur milieu plurilingue et
pluriculturel et une adaptation aux autres cultures et acquérir les habiletés et
comportements pour pouvoir interagir dans des contextes plurilingue et pluriculturel.
Les deux autres dimensions de ce domaine, c’est-a-dire « savoir accepter et

interpréter » et « savoir internaliser », ne font pas a ce stade partie des objectifs
pédagogiques.

Ce contexte a priori propice permet aux euroéléves de construire, a I'age tres précoce,

certaines représentations culturelles liées a une pédagogie interculturelle comme suivent :

2.2.2 Représentation de I’Europe en lien avec les langues et cultures européennes

On peut également constater chez les euroéléves interviewés des perceptions qui
engendrent un regard positif a I'égard de la diversité linguistique et culturelle de I'Europe.
Le développement de représentations culturelles de I'Europe en lien avec les langues et
cultures européennes grace notamment au cours « heures européennes » peut étre mise

en évidence au travers des paroles d’euroéléves comme suit :

Comme c’était notre deuxiéme langue, on devait tous automatiquement parler

allemand entre nous (Sabine).

Pour nous montrer les cultures des autres pays... (Amandine)
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Je pense gu’en fait, ils nous faisaient ¢a... pour qu'on se fasse des amis d’une autre

nationalité et qu’on parle dans notre deuxieme langue en fait (Amandine)

2.2.3 Représentation de langue en lien étroit avec la culture (esprit multilingue)

Il s’agit des perceptions qui construisent une représentation de la langue chez les
euroéleves qui est en lien étroit avec la culture. En effet, I'éducation linguistique regue par
les euroéleves leur permet de concevoir la langue comme porteur d’'une culture et non pas
uniqguement un moyen de communication. En effet, pour ces euroéléves, chaque langue

représente une maniére différente de réfléchir et de percevoir le monde.

Le développement d'un esprit multiingue grace notamment au cours « heures

européennes » peut étre mise en évidence au travers des paroles de Louis comme suit :

(Ce cours) a aidé...a penser en anglais plutdt qu'en frangais et traduire...on
devient...bilingue. On pense tout de suite en anglais, enfin, on est bilingue quand on
pense en anglais, plutdt que si on pense en frangais et qu’on traduire en anglais...

(Louis)

2.2.4 Représentation de ’'Europe comme un espace géographique commun

Dans le contexte de ce cours, on peut également constater des perceptions qui
engendrent chez les euroéléves une image de I'Europe comme un lieu de vivre commun

divers et multiculturel, comme I'observe certains euroéléves dans les paroles suivantes :

C’était un mélange de toutes les nationalités...On avait aussi la langue 2 en anglais,
enfin...pour moi, j'étais aussi mélangée dans les classes donc ce n’était pas trés

différent... (Amandine)

C’était des éléves de toutes les nationalités et c’est un peu comme en langue 2, c’est
un mélange de nationalités...ca rapproche vraiment les éléves, et en plus dans leur
langue 2, on parle en plus dans la deuxiéme langue ... mais faisait des choses plus

nouvelles donc on prend encore plus golt a parler tout le temps. (Héléne)
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On a été mélangé et faisait des activités artistiques. (Sylvie)
Le but qu’on soit plus mélangé, qu’on soit plus de contact entre nous. (Véronique)

La aussi de toutes les sections européennes. Des fois, on était sur le canapé, aussi on
se racontait des choses comme ¢a. C’est vraiment une heure de relaxation, entre

guillemet, mais ou I'on parle allemand. (Cécile)

2.2.5 Représentation culturelle de I’Europe en lien avec la créativité

On constate également des perceptions qui engendrent chez les euroéléves un regard
positif a 'égard de 'Europe comme un espace de créativité. Par exemple, pour Cécile, le

cours « heure européenne », c’était une heure de relaxation et de créativité :

Je me rappelle aussi d’'un projet qu'on avait fait, c’était une piéce de théatre en
allemand, tous ensemble....Et donc on avait travaillé avec les autres nationalités...
(Sabine)

De plus, ces euroéléves ont intégré des expériences culturelles de ce cours comme le lien
entre la créativité et I'Europe. Par conséquent, nous pouvons constater que la dimension
« savoir-faire » dans la politique des Ecoles européennes n’est pas simplement liée a la
confrontation entre deux ou trois cultures et langues, mais plutét une intégration culturelle

entre I'euroéléve et 'Europe. Cette idée est notamment exprimée par Héléne comme suit:

Je me rappelle...J’aimais vraiment beaucoup ce cours parce que c’était un peu le
cours... de (...) paix enfin c’était un cours qui dégageait cette envie de créativité, on
faisait toujours des choses...ou de bricolage mais qui était en fonction de I'Europe et

en fonction de la nationalité. (Hélene)
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2.3 Représentations en rapport avec le changement de langue pour certains cours

Dans le curriculum des Ecoles européennes, les deux cours d’histoire et de géographie
veulent répondre aux besoins en enseignement de connaissances sur l'histoire et la
géographie européenne, avec une méthode d’apprentissage structurée et bien précise. En
particulier, la politique des Ecoles européennes vient ajouter une spécificité au programme
d’enseignement de ces matiéres, comparé aux systémes nationaux, en changeant la
langue d’enseignement de ces cours de la langue maternelle a la Langue 2 de chaque
euroéleve (lequel fait nécessairement partie des trois langues « véhiculaires », a savoir le
frangais, I'anglais et I'allemand). Cela se réalise a partir de la troisieme année du cycle
secondaire. Ce programme est inspiré par I'enseignement d’une matiere intégrée a une

langue étrangere (EMILE).

En effet, I'objectif de cette politique est de construire un lien entre I'apprentissage de la
langue et de la culture. L’appropriation de la culture, comme nous I'avons déja expliqué
dans la section précédente, se réalise lorsque lindividu est capable d’identifier les
référents d’'une culture® et de les adopter pour constituer ses repéres culturels®. Par le
biais d’'une éducation interculturelle, les Ecoles européennes exposent ainsi les
euroéleves aux différents référents culturels de différentes cultures et non pas simplement
aux reférents culturels de leurs pays d'origine. Ceci permet de développer leurs

compeétences interculturelles.

Afin de pouvoir identifier et décrire ces représentations engendrées par cette politique,

notre échantillon a été questionné de la maniére suivante : « Comment as-tu vécu le

% Le terme référent culturel désigne I'ensemble des éléments et des attributs qui caractérisent une culture

collective. (Ministére de 'Education de I'Ontario, 2009)

' Le terme repere culturel désigne les caractéristiques d’'une culture qu'une personne adoptera pour définir

sa propre culture. (Ministére de I'Education de I'Ontario, 2009)
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changement de langue en cours d'histoire et de géographie a partir de la 3° année du
cycle secondaire ? ». Dans la suite de cette sous-section, nous positionnerons tout
d’abord cette question dans le contexte du Cadre de référence proposé par D. Lussier.
Ensuite, nous décrirons les différentes représentations que nous avons identifiées en

analysant la réponse des euroéléves interviewés.

2.3.1 Positionnement par rapport au Cadre de référence proposé par D. Lussier

Pour situer notre question relevant de la politique éducative des Ecoles européennes par
rapport au Cadre de référence, il convient de préciser que I'acquisition de la culture par les
euroéléves se réalise a travers trois domaines, c'est a dire les « savoirs », le « savoir-

faire » et le « savoir-étre ».

La politique linguistique éducative des Ecoles européennes prend en l'occurrence en
considération les trois dimensions du domaine des « savoirs », c'est a dire, 'approche

anthropologique, I'approche sociologique et I'approche humaniste.

A travers I'approche anthropologique de cet enseignement, I'euroéléve appréhende les
éléments de connaissance qui sont liés a la diversité des modes de vie, tels que les
habitudes et les coutumes de la société étudiée. L'apprentissage les autres éléments de
connaissance comme les institutions, les normes sur lesquels la société en question est

basée sont également des sujets a étudier en lien avec cette approche.

Les éléments de connaissance qui sont liés au contexte socioculturel constituent les
éléments d’une autre approche de ce domaine, c’est-a-dire, I'approche sociologique.
Celle-ci enseigne aux euroéléves, un autre aspect de la connaissance des sociétés, lié
aux évenements factuels en lien avec la société étudiée. La culture et tout ce qui est en
relation avec les croyances, les valeurs et en somme en relation avec lidentité d'un

groupe ethnique semble d’autres questions a soulever selon cette approche.
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La derniére approche nécessaire dans un enseignement adéquat des connaissances
selon le Cadre de référence est I'approche humaniste. Cet aspect intégre I'ensemble des
connaissances des mondes liés a la mémoire collective. L’enseignement est centré dans
cette approche sur I'histoire et la géographie de la culture cible et I'étude des éléments de

la civilisation tels que les arts, la littérature, la musique et la peinture,...

Il semble nécessaire de souligner que le changement de langue enseignée concernant les
cours d’histoire et de géographie, tel que nous venons de le décrire dans la sous-section
précédente, se fait simplement dans les trois langues véhiculaires de ce systéme a savoir
le francais, I'allemand et I'anglais. Par conséquent, cette transformation linguistique oblige
tous les euroéleves, indépendamment de leur section linguistique, de s’intégrer dans un
cours dispensé dans I'une de ces trois langues, pour ce qui concerne I'enseignement de

I'histoire et de la géographie.

Il convient enfin de préciser que, dans le domaine du « savoir-faire », dispenser les cours
d’histoire et de géographie en Langue 2 a pour but d’aider les euroéléves a « savoir
fonctionner » dans la langue cible, c’est a dire la Langue 2. Les deux autres dimensions
de ce domaine, c’est-a-dire I'acquisition des compétences langagieres et interculturelles
sont plutdt des objectifs attachés aux voyages culturels qui sont en lien avec les cours
d’histoire et de géographie.

2.3.2 Représentation de ’'Europe comme un espace géographique commun

La perception par les euroéléves de I'espace de leur école comme une « mini-Europe » se
reflete encore plus clairement dans le contexte des cours d’histoire et de géographie du
fait que les enseignements se font en Langue 2 et qu’au sein d'une méme classe se
trouvent d’euroéleves d'origines culturelles différentes. Cette perception peut étre
observée dans de multiples paroles d’euroéléves interviewés dont nous avons choisi de
présenter ci-aprés un nombre relativement important. Ce choix se justifie par le fait que
chacun de ces cas reflete un « mélange culturel » particulier dont la présence peut jouer
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un réle au niveau du développement des représentations socioculturelles des euroéléves.

Voici les cas en question :

Euh..ll y a les francais, les danois, les néerlandais, les allemands. Un italien. Un

anglais. Euh... (Sabine)

De Lettonie, euh... il y a des Allemands, des Suédois, des Ukrainiens, des Danois,

euh... des Néerlandais, euh XXX et... ¢a doit étre tout. (Louis)
Ben il y a des Grecs, des Danois, des Espagnols, euh... Des pays de I'est. (Mathilde)

Il y a espagnol, italien, euh... anglais, slovaque si je ne me trompe pas et islandaise
aussi, il y a une islandaise, et une luxembourgeoise. Euh... Il y a... Des danois et il y a

des belges aussi... Mais frangais/belges. Voila, c'est tout. (Gérard)

Euh... lls sont... Plusieurs nationalités, il y a des danois. Des... Quand méme des
francais, des anglais, des polo... Enfin, une polonaise. Euh... des néerlandais, des

italiens... (René)

Et ben grecs, euh... Finlandais, euh... Danois, suédois, euh... Il y a plus de frangais
par contre et ... Des italiens, espagnols euh... / Et des... il y a des allemands aussi.

(Amandine)

Francais, espagnol, euh...italien. Aussi beaucoup des XXX. Euh... des portugais,
danois, suédois. Il n'y a pas de finlandais dans notre classe, et grecs ». Il y a des

néerlandais, aussi. (Sylvie)

'y a des allemands euh...des francais, des italiens, des espagnols, euh...des
allemands... A peu pres toutes les sections en fait. XXX des grecs, euh... des
portugais, vraiment de tout, enfin.... toutes les langues. lls font exprés comme c¢a,

euh.... (Catherine)

C’est toujours les nationalités qui se retrouvent dans I'école européenne. Donc, les
nationalités les plus courantes, c’est quand méme anglais, frangais — beaucoup de
frangais, beaucoup de frangais — et puis, sinon quelques irlandais, quelques danois...

Mais il n’y a aucun grec par exemple, il y a...1 ou 2 espagnols, 1 ou 2 Italiens, mais en
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général, les langues du Sud notamment, n’apprennent pas trop 'allemand. Et aussi les

langues, comme le suédois ou .... (Inés)

Il y a plein de nationalités. |l y a des néerlandais, des danois, des allemands, des...

D'autres frangais... Il y a plein... Il y a des grecs, ... (Caroline)
Suédois, euh... Grec et danois, c'est la majorité. Et allemands. (Céline)
A savoir, des allemands. Il y a des frangais euh... Des italiens encore ou... (Marc)

il y a danois, espagnol, italien, portugais, frangais, allemand, finlandais et méme ....

des chinois, etc.... lls sont en section francgaise, mais... voila. (Nicolas)

2.3.3 Représentation de ’Europe comme un espace temporel commun

L’analyse des paroles d’euroéléves interviewés permet aussi de constater des perceptions
qui engendrent chez eux une image de I'Europe comme un peuple divers et multiculturel,
ayant une histoire commune. Ces perceptions des euroéléves peuvent étre illustrées par
les paroles reproduites ci-apres dont l'origine se trouve clairement dans le contenu de leur

cours d’histoire :

C’était I'histoire de I'Europe en fait. De I'Europe ! Oui ! Bon évidemment y’a beaucoup
d’histoire, enfin les allemands sont (rires) beaucoup concernés dans lhistoire de
I'Europe, mais surtout ... ben c’est sir, mais c’est en général I'histoire de I'Europe.
(Héléne)

Cette année, on fait... On fait 'Europe. Donc....Tout ce qui va avec la... La géographie
de ['Europe, euh... Un peu la géopolitique, euh.... La construction de ['union

européenne, euh... Le.... Le marché avec les codes européens... (René)
Oui, oui, euh... Ben en fait, on travaille plus sur I'Europe. (Mathilde)

C'est I'Europe, mais c'est pas la France, on ne voit pas de pays puisqu'il y a plein de
nationalités. Si on veut voir un pays plus, plus vraiment, c'est I'Angleterre alors. Mais
en général comme on voit la 2éme guerre mondiale, c'est plutdt tous les pays d'Europe

et... La Russie et tout ¢a. (Caroline)
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Non, I'Angleterre, non pas trop. Bah en fait, souvent c'est... Par exemple quand on fait
la premiére guerre mondiale, au lieu de regarder des .... des lettres de soldats frangais
ou allemands, on voyait beaucoup de soldats anglais. Et aussi, on parle assez... On
parle pas mal de I'Angleterre mais on parle aussi des autres pays. Mais oui... c'était
assez basé sur I'Europe quand méme. Mais, on n’a jamais parlé en profondeur de
I'Angleterre. Sauf peut-étre en géo, on parlait des différentes villes, mais sinon, c'est

assez vague, sur tous les pays d'Europe. (Sylvie)

Ouais, c’est plutdt 'Europe. Ouais, c’est sir que ¢a... (Amandine)

2.4 Représentations liées au voyages culturel a Berlin

Comme nous l'avons déja évoqué dans la section 3.4 de notre partie introductive*' et
I'annexe IV*, les Ecoles européennes organisent lors du parcours éducatif des euroéléves
un certain nombre de voyages culturels. Afin de pouvoir identifier et décrire les
représentations culturelles engendrées par ces voyages, notre échantillon a été
questionné de la maniere suivante : « Peux-tu parler de ton voyage a Berlin? ». Dans la
suite de cette sous-section, nous allons décrire les différentes représentations que nous
avons identifiées en analysant la réponse des euroéléves a cette question. Avant de
rentrer dans le vif du sujet, nous allons situer notre question par rapport au Cadre de

référence.

2.4.1 Positionnement par rapport au Cadre de référence proposé par D. Lussier

Pour situer la question relevant de cette activité pédagogique par rapport au Cadre de
référence, il convient de préciser que dans le domaine des « savoirs », les voyages

culturels développent des compétences culturelles sur le pays étudié a travers les trois

1 Cf. page 28.

2 Cf. page 242.
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approches, c’est-a-dire, 'approche humaniste, sociologique et anthropologique. Pour les
euroéleves, [l'acquisition des savoirs se concrétise au moyen d’expériences
d’apprentissage significatives, de rencontres et de participations a des événements
porteurs de sens. En effet, conformément aux stipulations du programme-cadre, ces
dimensions en rapport avec la connaissance, sont longuement étudiées et travaillées par

les professeurs avant le départ en voyage.

L’objectif de la politique linguistique des Ecoles européennes concernant ces voyages
culturels est plutét le développement des compétences dans les domaines de « savoir-
faire » et « savoir-étre ». En effet, c’est en observant et découvrant une autre culture que
les euroéléeves sont sensibilisés aux autres cultures. lls acquiérent les habiletés sociales et
relationnelles appropriées dans le contexte interculturel. lls intégrent de nouvelles valeurs

et apprennent a les respecter.

Il convient également de souligner que chaque voyage suit un programme spécifique,
tenant compte de la diversité langagiére et culturelle des Ecoles européennes. En effet, la
politique linguistique éducative de ces écoles n’est pas en mesure d’établir un cadre bien
deéfini pour chaque section linguistique et chaque cours. Les professeurs des cours
d’histoire et de géographie, en coordination éventuelle avec le professeur de la Langue 2,
organisent ces voyages culturels. Comme nous I'avons déja précisé, les thémes de ces
voyages sont en lien avec des événements significatifs relevant de I'Histoire de I'Europe.
Dans la suite de cette sous-section, nous allons nous intéresser dans un premier temps au
voyage de Berlin qui a été réalisé dans le cadre du cours d’histoire an Langue 2 en 5°
année du cycle secondaire et, dans un second temps, au voyage de Culham qui a été

réalisé dans le cadre du cours de Sciences Humaines, en 1°" année du cycle secondaire.

En ce qui concerne le domaine du « savoir-faire », les voyages culturels permettent aux

euroéléeves de vivre une expérience culturelle en lien avec leur cours d’histoire et
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géographie en Langue 2. lIs y participent pour apprendre a s’adapter a leur environnement

culturel européen et a découvrir surtout son passé historique.

2.4.2 Représentation de I’Europe en lien avec les langues et cultures européennes

Les voyages culturels permettent aux euroéléves de créer une relation interculturelle avec
'environnement culturel du pays visité et, par ce biais, créent des représentations

culturelles de I'Europe en lien avec les langues et cultures européennes.

2.4.3 Représentation de I’Europe en lien avec les citoyens européens

L’analyse des réponses des euroéléves interviewés permet de plus de constater des
perceptions qui engendrent une image positive et sympathique envers les citoyens
européens. En effet, au fur et a mesure que les euroéléves découvrent I'histoire de
I'Europe, ils ressentent plus de sympathie et du regard affectif envers ses citoyens. Il est
intéressant d’entendre les réactions des euroéléves a propos de I'histoire de I'Allemagne,

en particulier pour ce qui concerne la Seconde Guerre mondiale :

Mais déja Hitler, il n’était pas allemand, au départ, il était autrichien. Et puis les
allemands, c’était eux qui ont ...ils ont aussi beaucoup souffert de ¢a, ..., mais eux
aussi étaient victimes d’'Hitler, donc c’était bon...Ca m’a permis de voir un peu

'ensembile,... (Inés)

Enfin on se sentait trés concerné par rapport a la guerre par ce que I'on sent beaucoup

plus la présence des choses, ... enfin de ce qui s’est passé dans cette ville ... (Héléne)

D’Avoir un regard envers des gens d’'un autre pays de I'Europe : du fait de Hitler et
cette séparation entre Ouest et Est, c’est quand méme douloureux pour les allemands

Il leur reste des séquelles. (Inés)

J’avais pas trés bien suivi en fait I'histoire, mais il fallait quand méme savoir les camps
de concentration, le fait de voir tous les lits comme ¢a, et une ou deux petites toilettes

pour des millions de personnes... Enfin, on a été visité ¢a, CA, ca m’a vraiment
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marquée. Mais sinon tout ce qui était dans les musées, et tout, on faisait pas trés
attention non plus C'était en allemand, c’était long, on ne comprenait pas a la fin.
(Cécile)

J'étais ému. C'est quand méme choquant de voir qu’il y avait un mur qui séparait
quand méme en 2 parts... Berlin en 2. Mais oui. Je ne me souviens pas du tout...
(Jérébme)
Cette éducation interculturelle élargit le regard des euroéléves et leur respect des valeurs
des autres cultures. Comme l'observe D. Lussier, «ils passent d'une phase de
conscientisation a la deuxieme dimension qui est l'appropriation critique des autres
cultures pour une meilleure compréhension des autres et aussi de soi-méme » (Lussier,

2008, p.4). A titre d’exemple, Nicolas explique bien cette transformation personnelle :

Mon regard a changé par le voyage, toujours les cliches de I'Allemagne. Je suis allé
en Allemagne, une ville avec un c6té romantique et d’autre historique. C’est vraiment

une trés belle ville historique. J’ai vraiment une autre image de Berlin. (Nicolas)
Et, pour Cécile :

On était vraiment au centre de l'histoire. Maintenant, je comprends I'histoire, ce qui
s’est passé. (Cécile)
Enfin, aux yeux d’Héléne, les Berlinois sont « les gens tres ouverts d’esprit ».
C’est justement cette transformation que le Cadre de référence essaye de structurer et

d’expliquer. L’éducation interculturelle est un passage dune « métamorphose
personnelle »* vers une « métamorphose sociale »** (Shahabi, 2008). C’est seulement

** La métamorphose identitaire personnelle : c’est-a-dire les stratégies qui aboutissent & un changement
radical dans la fagon d’étre de la personne par le biais du développement de l'estime de soi et de

I'affirmation de soi en tant que membre d’'une communauté particuliére.
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lorsque des compeétences transculturelles sont acquises que l'on peut parler d'un
développement de compétences interculturelles en éducation aux langues. C’est en
'occurrence en allant a Berlin que Nicolas comprend I'histoire des allemands et laisse
derriére lui tous les préjugés et les cliches qu’il pouvait avoir sur I'’Allemagne. Ou encore,
Inés réalise grace a ce voyage que mémes les allemands étaient les victimes d’'Hitler et

qu’ils ont réellement souffert pendant la guerre.

2.4.4 Représentation de I’Europe en lien avec son patrimoine historique

Un autre trait caractéristique du « citoyen européen » reléve de sa perception de I'Europe
en lien avec son patrimoine historique. Il s’agit ici des perceptions qui engendrent chez les
euroéleves un regard positif a I'égard du patrimoine historique de I'Europe. Les euroéléves
sont offerts des opportunités pour visiter et se rendre compte de la richesse du patrimoine
culturel de I'Europe :

C’est surtout la ville de Berlin en fait, en soi, sa beauté, ses batiments modernes et que

les gens en fait a Berlin enfin, les allemands, sont trés ouverts d’esprit et que

... (Héléne)
Le choix de la ville de Berlin se justifie justement par la place particuliére qu’occupe cette
ville au niveau du patrimoine identitaire et culturel de I'Europe et la volonté de I'école
d’« ouvrir les fenétres sur la culture germanophone », comme y a insisté le professeur

responsable de la conception de ce voyage scolaire.

“la meétamorphose identitaire sociale : on entend par cette expression les stratégies qui permettent a la
personne de changer sa perspective si nécessaire, de devenir plus tolérante face a l'incertitude, de se

montrer plus flexible dans ses rapports avec ses concitoyens et aux différentes cultures.
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2.5 Représentations liées au voyage culturel a Culham

Afin de pouvoir identifier et décrire les représentations culturelles engendrées par le
voyage a Culham, une partie de notre échantillon (15 euroéléves sur vingt) a été
questionnée de la maniere suivante: « Peux-tu parler de ton voyage a Culham? ».
L’analyse des réponses apportées par les euroéléves a permis d’identifier un certain
nombre de représentations que nous allons décrire la suite de cette sous-section, tout en

situant en premier lieu notre question par rapport au Cadre de référence.

2.5.1 Positionnement par rapport au Cadre de référence proposé par D. Lussier

Le premier objectif de ce voyage consistait a permettre a l'euroéléve d’intégrer des
expériences vécues dans un environnement culturel qui n’étaient pas le sien.*® Par rapport
au Cadre de référence, celles-ci se situent dans le domaine du « savoir-faire ». En
observant d’autres euroéléeves comme eux, chacun apprend une autre fagon de s’intégrer

dans un monde plurilingue et pluriculturel.

Le deuxiéme objectif de ce voyage, c’est-a-dire la découverte d’'un autre pays de I'Europe,
contribue également au domaine du « savoir-faire ». En effet, c’est I'expérience de vivre
dans un autre pays et d’étre capable de comprendre les différences et les ressemblances

avec d’autres cultures.

Le troisiétme objectif consistait a poursuivre leur programme d’enseignement sur la
découverte de la préhistoire tout en développant des compétences interculturelles en

jumelant les euroéléves qui baignent dans deux cultures différentes. De fait, méme s’ils

> De toute évidence, c'est une expérience qui n’est pas évidente a réaliser, compte tenu de la complexité
des démarches a réaliser. Dans ce genre de projets, le role des professeurs responsables et motivés
s’avere essentiel, pour accepter la charge de travail supplémentaire gi peut étre assez conséquente. Le
succes de ce genre de voyage dépend également grandement de la pertinence et la variétés des activité

que les professeurs proposent aux éléves, et leur méthode pédagogique.
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appartenaient au méme systéme d’enseignement, étant donné que l'une des écoles se
trouvait a Culham et l'autre au Luxembourg, c’est tout I'univers culturel qui était différent.
Par conséquent, le développement de compétences langagiéres et interculturelles se
trouvait au coeur de ce projet. Les euroéléves des deux classes ont été mélangés. lls
avaient des activités en groupe. Cette intégration au sein des groupes était une occasion
pour que l'euroéléve utilise des habiletés sociales et relationnelles appropriés avec les

autres pour mener son projet a bien.

Il convient enfin de préciser qu'une contribution au domaine de « savoir-étre » n’était pas
envisagée par ce projet. De fait, pendant ce voyage les euroéléves étaient en premiere
année du cycle secondaire. lls navaient méme pas encore commence leur cours d’histoire
et de géographie en Langue 2. Par conséquent, le but du voyage et projet était plutot
limité a les sensibiliser culturellement, pour qu’ils prennent conscience d’autres cultures et

développent leurs premiéres relations interculturelles.

2.5.2 Représentation de I’Europe en lien avec les langues et cultures européennes

On peut également constater a travers ce voyage le développement de représentations

culturelles de I'Europe en lien avec les langues et cultures européennes :

Oui, je pense en fait que plus on est habitué a se confronter a la langue, c'est plus

facilement...Surtout pour le parler. (Sabine)
Pour visiter Londres ...&tre en contact avec la culture ...anglaise. (Mathilde)

on devait faire comme des vrais archéologues, on devait chercher, mesurer aprés, tous
les objets XXX et... On avait fait une expérience et on avait photographié ... on avait vu
des photos d’eux, quand ils faisaient leur travail et eux, ils avaient eu des photos de

nous quand on faisait notre travail (Véronique)

Quais, parce qu'on a découvert la ville, un peu... Euh... Peut-étre pas... On n'a pas vu

dans le détail la culture d'un pays, mais euh... Mais on s'en est approché. (René)
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Parce que ouais, on avait fait par exemple un... Dans la ville de Londres, on avait fait
une marche et on devait prendre en photo les choses typiquement londoniennes et ¢a
par exemple, c'est une approche assez concrete qui nous a permis de... De voir ce qui

était typiquement londonien, donc c'est un peu la culture anglaise. (René)

Les euroéléves procédent dans ce contexte a des comparaisons entre ici et la-bas. Il s’agit
des comparaisons qui créent un lien interculturel chez les euroéléves. Il y a des
euroéleves qui apprécient le pays visité et d’autre moins, comme Pierre. Mais, au-dela des
sentiments individuels, I'essentiel se trouve dans leur expérience interculturelle, a un age
encore assez precoce. Voici quelques souvenirs de ces expériences, relatés par les

euroéléves interviewés :

En premiére secondaire et donc je me souviens encore maintenant d'avoir gardé... On
ne garde pas un mauvais souvenir de Londres, en fait, parce que j'étais un peu... Ca
m'était trop différent par rapport a l'univers d'ici. J'ai trouvé ¢a différent... Les gens... Je
ne parle pas... On n’avait pas de probléemes avec les gens, avec la culture mais plus
avec les cabines téléphoniques, les voitures et tout. Tout l'univers était un peu différent
et je me souviens que ¢a ne m'avait pas trop, trop plu dans le sens ou j'ai préféré la
modernité un peu du Luxembourg, du... Enfin voila, c'est surtout le souvenir que j'ai

gardé. (Pierre)

Le changement,[...] Encore une fois, c'était vraiment... C'était différent, c'est le
contraste et le.... Et j'ai trouvé en fait, comme j'étais plus petit quand on y était allés, je
trouvais ¢a un petit peu plus en fait. Je trouvais un peu long, c'était un peu un univers
un peu plus pesant et triste et [...] sachant que je vivais depuis d'origine ici, j'ai trouvé
vraiment long, un peu, pas agréable mais un peu plus triste, un univers un peu
moins.... Je sais que c'est assez connu Londres et tout le temps, c'est ¢ga. Mais je

trouvais ¢a un peu moins joyeux quoi. (Pierre).

... Ce que je trouve un peu dommage, c'est qu'on était je trouve trop petits pour

s'apercevoir de la différence culturelle, je trouve. Je trouve d'aprés moi qu'on était un
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peu trop petits que ce soit avec les gens, la mentalité des gens, etc... Je trouve que

c'était pas trop, trop... On n’a pas eu trop I'occasion de voir ¢a, quoi. (Pierre.)

Tout a fait. Tout a fait. Je trouve que ¢a peut aussi jouer et... Comme je connaissais
aussi des autres pays, des autres endroits que le Luxembourg, je trouve que... Oui,
c'était... Ca m'a permis de différencier vraiment les lieux que je <visionnais> en fait.

Donc je trouve que c'est important. (Pierre).

mais j'ai trouvé ¢a une expérience enrichissante et quand méme assez importante,

surtout. (Pierre)

Dans la rue, quand... Si on devait demander a quelqu’'un, on avait aussi fait les
magasins donc, c’était la 1ére fois que jallais a Londres aussi en XXX. Donc c’était,

c’était une nouvelle expérience. (Amandine)

Ben franchement, jespére que les années a venir, ils vont le faire parce que c’est bien.
C’est... déja, on se fait des amis a I'extérieur de, du Luxembourg quoi. Ca nous
change. Et puis aprés on, on rencontre enfin, on voit nos différentes cultures, les
différentes langues, ¢a nous aide. Franchement ¢a aide beaucoup et c’est ... Le plaisir

de changer, de se distraire, (Amandine)

J'ai trouvé, j'ai trouvé c¢a... Vraiment... Vraiment trés bien et trés intéressant parce que
¢a fait... Ca nous fait connaitre quelque chose d'autre que le Luxembourg. <Ca nous
fait aller>, on va en Angleterre, on va connaitre des autres gens qui ont une, parfois,
pas tout le temps, mais un autre style de vie que nous, et euh... Bon, ils ont...
Comment dire ? Comment je peux dire ? Ben, le pays a développé aussi... en lui-
méme il a une autre culture que celle du Luxembourg. Il y a beaucoup de choses a
faire et ce sont... C’est des gens... Chaleureux, ils ne sont pas froids. Parce que ici au
Luxembourg, ils sont pas tout le temps tres, trés accueillants alors que la-bas ils sont

tous trés gentils, euh...ll y a un petit probléme, il y a toujours quelqu'un pour aider XXX.
on était logé chez lui et on découvrait un peu... Ben leur culture quoi. (Marc).

Méme qu’on soit en Europe, de voir qu’il y a différentes cultures. lls ont une autre fagon

de vivre et de (Marc)

Novembre 2013 Page 123/312



Shafagh SHAHABI These de doctorat de Sociologie Université Paris Descartes, France

Il'y a également encore des traces concernant 'ambiance des lieux :

c’était marrant de voir comment ¢a change d’ici par rapport a la-bas. Quand c’est une

plus grande ville et tout. Et ouais... (Amandine).
Et, aussi les habitudes :

Voila. Quand on est dans la voiture avec la maman, c’était... C’est impressionnant...
Dés qu’on est rentré, « c'est de l'autre cété ». XXX. Franchement, ¢a nous fait bizarre

mais bon. (Amandine)

2.5.3 Représentation culturelle de I’Europe en lien avec les citoyens européens

L’analyse des réponses des euroéléves interviewés permet de plus de constater le
développement de représentations culturelles de I'Europe en lien avec les citoyens
européens dans la mesure ou le programme de I'école vise explicitement a familiariser les
euroéleves avec « une autre réalité de I'Europe », comme I'a observé le professeur
responsable de la conception et de la mise en ceuvre du voyage a Culham. Ces
représentations se reflétent dans les paroles suivantes :

Parce que c'était la premiére fois que je voyais d'autres gens d'une autre école

européenne, qui faisait la méme chose que nous, en méme temps. (Sabine)

Euh... Ben, déja, de rencontrer euh... Parce que, on sait pas trop comment sont les
autres Ecoles européennes, et déja, de rencontrer des gens d'une autre Ecole
européenne et voir la différence... qu'il y avait. Et puis, c'est plus amusant que de
travailler en classe. Ca nous fait un voyage... On rencontre de nouvelles personnes et

euh.... (Sylvie)

Echanger, voir un peu comment les autres pays, comment les autres gens vivent. Et
comment... Comment c'est en Angleterre, comment on XXX aussi, comment les autres
gens de la-bas sont... C'est a dire, aussi la culture de I'Angleterre. On avait aussi... On
a beaucoup visité quand on était a Culham. On a aussi fait des activités parce qu'on

s'est amusés, mais on a beaucoup visité aussi. Mais... C'était quelque chose de trés
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intéressant puisqu'on <on peut voir>. Déja on peut s'échanger, on peut échanger avec
quelqu'un qui n'a... Qu'on ne connait pas et qui vient XXX dans notre pays. Et qui
parlent une autre langue. Bon, la plupart ils parlaient tous frangais aussi, parce qu'ils

ont appris a I'Ecole européenne la-bas. Mais c'était <Gérard).

Une expérience rare : que ce n’est pas vraiment tout le monde qui peut faire ce genre
de chose. Et je trouve que ¢a fait quand méme une bonne expérience dans la vie.

(Véronique).

Je crois qu'on a quand méme appris beaucoup de choses et euh... Pas pour apprendre
aussi dans le British Muséum, dans les musées tout ¢a, mais apprendre aussi a faire
connaissance d'une autre classe, d'autres gens, d'autres personnalités. Parce que, a
I'école, elle est super grande, il y a 2000 éléves au secondaire, on voit toujours des
gens mais on fait pas vraiment connaissance de cette fagon la. Parce que eux, ils ont
dormi 5 a 7 jours chez nous, nous on a dormi chez eux, donc on était un peu plus dans
leur vie privée quoi, et euh... C'est... Ouais, je garderais ¢a toute ma vie je crois...
(Brigitte)

2.5.4 Représentation de I’Europe en lien avec son patrimoine historique

On peut enfin constater a nouveau dans ce contexte également le développement des
représentations de I’'Europe en lien avec son patrimoine historique, comme illustrées par

les paroles suivantes de Sabine et Louis :
C’est vrai qu’on a tout découvert, entre I'architecture de Londres,... (Sabine)

Et puis aprés, on nous avait laissé explorer Londres par nous-mémes. Enfin, on avait
chacun un bout de chemin a suivre et on devait se retrouver au point... Au rendez-
vous, et comme on ne connaissait pas Londres, parfois il fallait demander a des
passants, comment s’orienter, ou aller ? Prendre des... des photos, sur ce qui était
typiquement Londres, ce qui ne l'était pas, et... Je me rappelle d’Oxford, donc...la

grande université anglaise. Euh...On a visité Stonehenge. (Louis)
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3 Représentations socioculturelles généralisables ?

Nous venons de mettre en évidence le développement d’un certain nombre de
représentations socioculturelles inhabituelles *® chez les euroéléves interviewés. La
question a laquelle tente de répondre cette section consiste a savoir dans quelle mesure
ces représentations sont généralisables et peuvent étre transposées au cas d’autres

euroéléeves.

La clé de la réponse a cette question peut notamment se trouver, d’'une part, dans les
travaux sur le développement et I'exploitation de compétences interculturelles chez les
eléves comme un instrument efficace leur permettant d’interagir avec des individus
d’autres cultures (Byram, 1989, 1997 ; Bayram et Fleming, 1998 ; Byram, Nichols et
Stevens, 2001 ; Guiherme, 2002 ; Lussier, 1997 et 2005, cités par Lussier 2008, p.13).
D’autre part, il s’agit d’observer la mise en ceuvre méthodique d'une approche

interculturelle de I'enseignement des langues par les Ecoles européennes.

En effet, il convient d’'observer que les représentations culturelles identifiées résultent d’'un
procédé marement réfléchi et méthodiquement orchestré. Ce procédé prend en compte
I'accés aux ressources humaines et financiéres adéquates, afin d’accompagner de fagon

systématique les euroéléves dans I'acquisition de compétences interculturelles.

Dans la suite de cette section, nous allons présenter quelques éléments représentatifs de
I'approche mise en ceuvre par la politique éducative des Ecoles européennes. Nous nous
appuierons a cette occasion sur les paroles d’euroéléves interviewés afin d’illustrer nos

propos.

4 comparé a la plupart des éléves qui fréquentent les systemes scolaires nationaux.
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3.1 Favoriser le « mélange » culturel : créer un esprit de I’Europe a I’Ecole

Le terme de « mélange » veut en réalité refléter la « cohabitation » d’'un ensemble de
cultures européennes, et non pas le contact entre seulement deux ou trois langues et
cultures, ceci dans un méme espace socio-éducatif. Il veut accentuer I'existence des
interactions trés particuliéres entre les euroéléves eux-mémes et leur environnement. Le
but de celles-ci consiste a favoriser I'appropriation par les euroéleves de la diversité
linguistique et culturelle de I'Europe.

Ces interactions ont été rendues possibles grace a un systéme scolaire qui favorise de
facon systématique la création de situations d’études scolaires et d’activités extrascolaires
en présence d'euroéléeves de langues maternelles et d’origines culturelles différentes
(notion de « section linguistique »), encadrés par des professeurs qui sont aussi des

locuteurs natifs de chacune des langues et cultures enseignées.

3.1.1 Environnement des Ecoles européennes comme un lieu de « mélange »

En premier lieu, c’est 'environnement des Ecoles européennes qui est tout naturellement
(de par leur mission) hautement plurilingue et pluriculturel. Cette situation est pergue par

des euroéléves de la fagon suivante :

Oui, je trouve ¢a assez bien. Qu'on puisse se mélanger a d'autres gens..., pas que
francais-frangais et anglais-anglais. Ce serait bien qu'on puisse tous se mettre
ensemble, allemand, anglais, slovaque, polonais, chinois aussi, il y a des chinois a
I'école. (Gérard)
En somme, on peut observer que les euroéléves ont utilisé eux-mémes assez souvent lors
des entretiens ce terme de « mélange » ou encore de « brassage » culturel. Ce terme a,
en effet, une connotation particuliére pour les euroéléves, dans le sens ou ils s’estiment
égaux et cohabitant dans un mélange de langues et de cultures. Cette « cohabitation » se
reflete typiquement dans les paroles d’lnés qui pergoit son école comme le reflet de

I'Europe, condensé dans une école :
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C’est le reflet de I'Europe, condensé dans une école. C’est a dire qu’'on voit a travers

des XXX, la mentalité du pays, on voit leurs habitudes. (Inés)

3.1.2 « Heures européennes » comme une sensibilisation a la culture européenne

Le cours « heures européennes » constitue un autre mécanisme mis en ceuvre par les
Ecoles européennes dés le trés jeune age afin de sensibiliser les euroéléves a la diversité
des langues et cultures européennes. Il convient de noter ici qu’afin d’accentuer ce
processus de prise de conscience et de sensibilisation culturelle, des mesures trés
spécifiques sont déployées. A titre d’exemple, le professeur intervient pour séparer les
euroéléves dans la classe, lorsque ceux-ci se trouvent étre des locuteurs de la méme

langue native.

Puisque comme on est la majorité de la classe, majoritaires, euh... Ben il y a beaucoup
de frangais mais ils nous séparent en fait, donc euh... On est séparé. Donc on est

obligés de parler anglais en fait. ». (Mathilde)

3.1.3 Organisation de voyages culturels comme un instrument de « mélange »

culturel

Ce mélange culturel est également favorisé par l'organisation de voyages culturels,
comme ceux de Berlin et de Culham discutés précédemment. Pour que les interactions
interculturelles et linguistiques escomptées puissent avoir lieu avec succes, les Ecoles
européennes mettent en oceuvre pendant ces voyages des stratégies adaptées.
Spécifiquement, lorsqu’un voyage culturel est organisé par les professeurs de Langue 2,
ou bien encore les professeurs des cours d’histoire et de géographie (qui sont également
enseignés en Langue 2 a partir de 3° année du cycle secondaire), les groupes sont
constitués d’euroéléves appartenant a différentes sections linguistiques. Ceci permet
d’éviter, pour autant que possible, que les euroéléves utilisent pendant ces voyages leur

langue maternelle ou encore l'anglais pour communiquer, le but étant de favoriser la
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pratique de leur Langue 2. Par exemple, en parlant de leur voyage a Berlin, Héléne et
Cécile affirment :

Comme la 2éme langue c’est l'allemand et qu’'on communiquait tous en allemand a
peu prés, parce qu’il avait des gens qui ne parlaient pas frangais, pas anglais, donc on

communiquait tous en allemand. (Héléne)

...et qu’on allait au restaurant par petits groupes tout le monde se débrouillait en
allemand, et on disait on va manger aller la-bas, on va manger la-bas, et puis aprés
c’est vrai que vu qu’on était a Berlin on mangeait typique allemand, pour tout faire,
pour découvrir un peu mieux parce que on prenait godt en fait a la cuisine, a cette
cuisine. (Héléne)

Comme ¢a, on était vraiment complétement dans, dans l'allemand et tout, dans

I'histoire de | Allemagne et, ben, ¢a fait partie (Cécile)

Toutefois, il convient de souligner que de maniére générale, c’est-a-dire en dehors du
contexte de ce voyage, I'anglais est pergu par les euroéléves enquétés la langue la plus

pratiquée et aimée, comme I'affirme par exemple Céline :

Mais il y a toujours I'anglais qui réunit tout le monde parce que, il y aura toujours
quelqu’un qui, qui parle un tout petit peu I'anglais, qui comprendra quand méme la
conversation donc c’est super ... C’est bien d’étre dans une école ou ... Tout le monde
a quand méme une langue en commun méme si il y a plusieurs sections et ... C’est

vraiment plaisant en fait... (Céline)

parce que c’est vraiment un moyen de communiquer parce que personne ne parle pas

...vraiment suédois, danois ou des choses comme ¢a ... (Céline)

Mais, méme pour ce qui concerne ce voyage, l'allemand n’a pas toujours été le premier

choix des euroéléves, comme I'évoque par exemple Cécile dans les termes suivants :

Il 'y avait de l'anglais, de l'allemand, du frangais. On parle allemand, vraiment, au

dernier recours, en fait. On ne peut pas obliger....ou je sais pas. (Cécile)
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3.1.4 Bénéfices percus par les euroéléves

Ce mélange culturel crée en premier lieu une série d’affirmations culturelles positives chez
les euroéléves qui le vivent. lls le considerent comme une chance pour eux, comme par
exemple I'affirme Véronique :

Mais je sais, il y a beaucoup de profs qui disent qu'on a beaucoup de chances, qu'on
ne se rend pas compte et tout. JE pense qu'ils ont raison ... (Véronique)

Les euroéléves apprécient également que ce mélange culturel leur offre I'occasion

d’apprendre plusieurs langues, comme I'affirme par exemple Caroline ou bien Gérard :

Je le vis trés bien (...) La plupart des langues qui sont parlées a I'école, c'est... Anglais,
espagnol, allemand, italien, portugais... Bon aprés, il y a des gens polonais, ou
slovaques, comme ¢a, mais la plupart du temps, je... Quand je connais les gens, je m'y

retrouve trés bien, je me débrouille trés bien a I'école. (Caroline)

C'est bien | Je trouve ¢a bien. On en parlait justement avec une amie avant, et on
disait qu'on avait beaucoup de chance et que le fait d'entendre d'autres langues autour
de nous. (Caroline)

Il y a quand méme en fonction, moi je suis pas XXX, mais comme j'ai XXX en anglais,
je connais beaucoup de gens a l'école, j'ai beaucoup d'amis, donc... Je n’ai pas de

problémes, XXX section donc... Je n’ai pas de problémes. (Gérard)
Ou bien encore pour améliorer leur compétence langagiére dans d’autres langues :

Pour moi, faire de I'histoire et de la géo en allemand, c'était un moyen de garder mon

niveau en allemand. De continuer a pratiquer la langue, toujours a I'école... (Sabine)

Oui ¢a m'a aidé parce que, parce que j'ai... chaque jour je dois parler euh, au moins

une a deux heures d'anglais par jour. (Louis)
La fagon d'écrire, mais aussi le vocabulaire qui m'a beaucoup aidé. (Mathilde)

Ca aide a améliorer les langues. (René)
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Carrément, ouais. Ca, ¢ca m'a ouvert plus de vocabulaires, déja. Ca m'a aidé pour
pouvoir parler. Je ne sais pas XXX. Par exemple en anglais, je ne parlais pas trop.
Aprés l'histoire-géo, comme ['histoire ¢ca m'intéresse beaucoup, ben je m'intéressais
bien, et je parlais @ ce moment-la alors qu'en anglais, j'avais pas du tout parle, j'étais
fermée et tout. Et euh...et le XXX, ¢a m'a vraiment beaucoup aidé, ¢a s'est fait comme

¢a, quoi. (Catherine)

Ben, je pense qu'il XXX plus on a de cours en anglais plus le niveau il est... Il est haut.
Donc a force, ¢a nous met a l'aise a parler. Et puis... Oui, je pense que c'est bien.
(Céline)

Le probleme du systéme allemand est leurs méthodes a eux, qui... qui n’est pas la
méme que la notre, et euh... donc c’est assez difficile... Précisément, c’était difficile de
suivre les cours d’histoire-géo. Mais bon... mais c’est s(ir que ¢a... ¢a nous a aider a

avoir une meilleure connaissance de I'allemand, ¢a c’est sar. (Nicolas)
Inés en parlant des professeurs de Langue 2 en allemand affirme :

Oui, ben...forcément puisqu’ils ont de... eux aussi et puis qu’ils savent, enfin...ils ne
font pas de faute mais ils n'ont pas ce recul de quelqu’un qui apprend une langue.
C’est leur langue maternelle. lls nous parlent a nous comme si on était des allemands,
sans insister sur le fait qu’on soit nous, étrangers. Donc, du coup... ce n’est pas du tout
comme en France, quand on apprend les langues étrangéres, on commence par le
vocabulaire simple. La, on est tout de suite plongés dans I'Allemand directement, les
tests sont assez durs. C’est avec le temps et ben... qu'on... qu’'on S’ADAPTE a ¢a. En
fait, la meilleure méthode pour apprendre les langues, c'est d’étre confronté
directement a la langue et de I'entendre tout le temps. Et donc, du coup, eux ils ne
s’adaptent pas.... lls ne vont pas commencer a nous traduire en frangais ni en anglais.
lls parlent tout le temps que allemand et nous faire... enfin, si on a des problémes, ils
vont essayer de nous expliquer, nous faire comprendre avec des gestes, peut-étre, je

ne sais pas... des images, des textes explicatifs, mais, enfin...<+. (Inés)
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D’autres euroéléves parlent de cet avantage comme un atout économique pour leur avenir

professionnel comme I'affirme par exemple clairement Cécile et Mathilde :

Euh... Ben moi je trouve que c’est vraiment bien. On est vraiment avantagés a I'école a
ce niveau. On peut... sur beaucoup de...Ben, sur les CV ¢a fait toujours bien d’écrire
beaucoup de langues, qu’on connait. C’est vraiment un gros avantage qu’on a a
I'école. Et euh... beaucoup de gens nous le dise aussi, euh... Enfin c’est dur aprés
quand on est plus, plus agé d’apprendre une langue, donc c’est mieux d’apprendre
quand on est en formation encore. Et moi, je trouve ¢a vraiment bien qu’on parle

couramment des langues différentes et euh... (Cécile)

Ah, je trouve que c'est bien parce que ¢a nous ouvre aussi des portes, pas que en
France, enfin dans le pays natal pour moi, c'est la France. Mais euh... Aussi dans
d'autres pays en Europe ou méme en dehors de I'Europe puisque I'an... L'anglais ben,
c'est la langue euh, que tout le monde parle en fait. Donc euh, on peut aller euh...
Méme aux Etats-Unis ou... C'est <le truc>, ¢a nous ouvre plusieurs portes euh... Pour
les études. (Mathilde)

Enfin, les euroéléves sont conscients de la différence de cette approche en enseignement
de langues avec les systémes nationaux. A titre d’exemple, Héléne évoque clairement
cette différence de méthode en comparant le systéme d’apprentissage de langues entre

une école publique a Bruxelles et I'école européenne au Luxembourg.

Ha, c’était trés dur! Ca c’est trés dur parce que a Bruxelles auparavant j'étudiais le
francais et le néerlandais mais j'étudiais le néerlandais trés différemment qu’a I'école
européenne, c'est-a-dire qu’en cours on nous parlait en frangais et on nous disait
quelques mots de néerlandais tandis qu’a I'Ecole européenne quand on arrive et qu’on
a ... quon a un cours de Langue 2, par exemple l'allemand, ce qui est mon cas ...
directement tout le cours se passe dans la Langue 2 donc ... donc c’est vrai que
comme je ne parlais pas un mot d’allemand, au début, j’ai quand méme eu peur mais
en fait ce systéme est plus agréable parce que ... qu’on le veuille ou non, on apprend

plus vite donc ... les profs, au début, les premiers cours, mais ils me disaient ... me
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parlaient un peu en frangais parce que je ne comprenais presque pas et au fil du
temps jai fait de plus en plus d’efforts, j... je voulais faire des efforts pour apprendre la
langue et donc ¢a stimule et il y a cette habitude de la langue qui vient et donc on

apprend beaucoup plus vite qu’on ne le pense. (Héléne)

3.1.5 Impact sur les représentations culturelles des euroéléves

Le regard positif développé chez les euroéléves leur offre une motivation et une facilité
face a I'apprentissage des langues et une curiosité face aux autres cultures. C'est en
somme cet environnement favorable qui stimule le développement des représentations
culturelles décrites dans la section précédente. Il favorise notamment I'acquisition d’'une
série d’'attitudes positives et de valeurs humaines comme par exemple I'esprit de partage,
l'esprit de découverte, l'esprit de communication, I'esprit anti-racial, l'esprit anti-
discrimination, I'esprit ouvert et I'esprit d’intégration.

Il convient de préciser que dans ce contexte précis, le terme « groupe ethnique » prend un
sens nouveau. Il renvoie a des appartenances multiples au lieu d’'une appartenance
unique. De fait, le sens du mot appartenance prend ici une nouvelle définition. Les
individus de nationalités différentes peuvent appartenir a un méme « groupe européen »,
qui a la particularité d’étre ouvert et non pas spécifique a un groupe d’individus d’'une
méme nationalité. Cette originalité se refléte dans la phrase d’Inés, lorsqu’elle dit :

Il y a des groupes qui se créent, il y a des affinités qui peuvent se créer entre certaines

nationalités, (Inés)

Cela indique encore une fois que I'euroéléve porte un regard positif sur les autres langues
et cultures. Il n'est pas choqué de la confrontation de sa culture a celle de I'Autre. Les
euroéléves prennent I'habitude d’entendre les différentes langues a I'école, comme Céline
qui trouve bien d’entendre dans les couloirs de I'école plusieurs langues et de se

familiariser avec d’autres culturels et de maniére de faire, de s’habiller et de vivre :
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Mais moi, je trouve ¢a bien que par exemple, quand on est dans les couloirs, on

entend plusieurs langues... (Céline)

Enfin, il convient de préciser que dans le cas particulier de I'Ecoles européenne au
Luxembourg, ce mélange culturel est d’autant plus remarquable que les citoyens
Luxembourgeois vivent eux-mémes un mélange linguistique et culturel, lequel cherche,
toutefois, ses origines dans l'histoire assez exceptionnelle de ce pays. Les euroéléves
sont conscients de ce phénoméne. Par exemple, Marc I'évoque en termes de « brassage

cultuel » :

Ben moi, je le vis bien. Enfin, surtout qu’au Luxembourg, c’est... C'est trés ... Il y a
beaucoup de mélange comme vous avez dit puisque, il y a de tout, en fait. Et ... Moi, je
trouve ¢a trés bien puisqu’on apprend a, a connaitre... On est dans un seul pays mais
on peut voir différentes fagons de faire des gens en fonction de leur origine puisqu’il y a

tellement. Il y a un brassage culturel au Luxembourg qui est énorme, je trouve. (Marc)

3.2 Favoriser I’appropriation de I’histoire commune des citoyens européens

La politique éducative des Ecoles européennes prévoit également des instruments
pédagogiques speécifiques afin de favoriser I'appropriation de [I'histoire commune des
européens, laquelle favorise a son tour la création de représentations culturelles en lien

avec la langue, la culture et le patrimoine historique de I'Europe.

3.2.1 Approche pluriculturelle et contenu pédagogique centrés sur I’histoire de

I’Europe

Il s’agit spécifiquement de centrer le contenu des supports de cours sur I'histoire de
I'Europe, au lieu de celle des pays d’origine des euroéléves. De plus, les éléves sont mis
en contact direct avec les éléments culturels de I'histoire de I'Europe par le biais des
voyages organisés dans le cadre de leur cours d’histoire.
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Ce processus d’appropriation culturelle se réalise en trois étapes distinctes:

* Tout d’abord, I'euroéléve est exposeé lors de ces voyages a I'histoire du pays étudié, par
exemple celle de I'Allemagne dans le cas du voyage a Berlin. Plus spécifiquement,
I'histoire de la Seconde Guerre mondiale ou celle du Mur de Berlin.

* Ensuite, 'euroéléve va s’approprier avec un regard sélectif et un esprit critique les
éléments de cette culture (conformément aux prescriptions du Cadre de référence). Ce
phénomeéne peut a nouveau étre observé par le biais du voyage de Berlin. Les
euroéléves affirment bien, en effet, cette appropriation. Par exemple, Nicolas revient de
I'Allemagne avec « un autre regard ». Il laisse de cété tous les préjugés qu’il avait sur
ce pays et cette partie de I'Histoire. Pour Inés, les allemands, eux aussi étaient victimes
d’Hitler.

* Enfin, les euroéléves s’approprient I'histoire du pays parce qu’elle est enseignée en
langue du pays par les professeurs et ou les guides qui sont des locuteurs natifs et
suivant une méthode qui favorise I'apprentissage.

Cette approche éducative éloigne le cours d’histoire d’'un cours plutét classique sur les
événements historiques, les dates des événements, etc. et l'oriente vers un apprentissage
basé sur le vécu des euroéleves. Il les conduit ainsi a intérioriser les événements
historiques comme ¢s'ils les avaient réellement vécus. Ainsi, 'euroéléve est accompagné
dans son parcours d’appropriation de l'histoire de I'Autre. Aussi, comme l'affirment par
exemple Héléne, Amandine et Inés, les euroéléves se sentent directement intégrés dans

I'Histoire du pays et la langue maternelle de I'endroit :

Ce qui nous a montré plusieurs choses sur la deuxiéeme Guerre mondiale, qui nous a
bien expliqué donc on s’est senti directement en fait dans la langue maternelle ... enfin
la langue maternelle de I'endroit voila! et ... donc ¢a nous a directement plus
rapprochés de la langue parce que ... c’était un voyage qui était trés utile pour

justement nous familiariser avec la langue et ... (Héléne)
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Je pense qu’ils voulaient nous emmener un peu la-bas pour qu’on le voit, quoi, les...

La culture aussi. (Amandine)

Mais quand on est la-bas, quand on est plongé la-dedans, et ben on voit que eux

aussi les allemands, ils ont vécu des choses ... (Inés)

3.2.2 Enseignants comme modéles, passeurs et médiateurs culturels

Selon la politique des Ecoles européennes, les enseignants sont également considérés
comme des « modéles culturels » au sens de la pédagogie culturelle. Les euroéléves les
connaissent avant tout comme quel qu’un lié a une certaine culture dont I'objectif est de
leur transmettre des valeurs humaines. Plus spécifiquement, les professeurs jouent
aupreés les euroéléves les trois réles identifiés par le pédagogie culturelle, c’est-a-dire celui

du modeéle culturel, du passeur culturel et du médiateur culturel.*’

Par exemple, lors du
voyage de Berlin, les euroéléves interviewés constatent que leurs professeurs agissaient

comme modéle culturel, comme passeur culturel et également comme médiateur culturel.

Un prof a moi qui nous a amenés, c’était M. XXX, mon prof d’histoire, qui est de

nationalité allemande, qui est allemand. (Héléne)

Ah c¢a se voyait qu’ils étaient allemands. De leur maniére de penser, leurs actes, leurs
habitudes, leurs <+ XXXX ce qu’ils mangeaient le soir, le matin.... L’heure du coucher,
euh... Les conversations qu’ils avaient entre eux aussi, entre profs, dans le bus par
exemple. L’humour, tout change en fait. Mais bon, c’est pas plus mal, enfin je veux

dire, chacun a sa culture. Oui, c’est différent en fait. (Inés)

lls étaient la, c'était un peu les guides quoi, on n'avait pas vraiment de guides pendant
les excursions donc c'était eux qui étaient 1a, qui nous expliquait les choses, ben...lls

sont allemands, donc en général, enfin en allemand les profs d'histoire, je trouve que

* Cf. partie |, section 7.1, page 68.
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I'nistoire de I'Allemagne, c'est pas trop un probléme, et puis ils nous ont expliqué, etc.
(Nicolas)

C’est quand méme différent si un allemand raconte I'histoire de son pays quand méme
(Cécile)
Pour les euroéléves cela paraitrait méme « ridicule » si ce réle avait été confié a un

professeur par exemple frangais.

Que les profs frangais auraient été un peu ridicules s’ils commencent a faire les

professionnels dans quelque chose qui...<+ (Inés)

Les professeurs jouent également le réle du passeur culturel parce qu’ils sont des
locuteurs natifs de la langue qu’ils enseignent. lls maitrisent la langue et la culture de
I'endroit ou ils choisissent de faire visiter les euroéléves. Dans cet exemple, en lien avec

de leur programme sur la Seconde Guerre mondiale, les professeurs avaient choisi Berlin.

Enfin, les professeurs sont considérés comme des médiateurs culturels. lls établissent un
« pont » entre la culture collective et la culture individuelle. Comme l'affirme par exemple

Inés :

Oui c’est difféerent <+ XXX de quoi ils parlent en fait. lls savaient exactement
(toussotements) ou et quoi, qu’est ce qu’il s’est passé. lls font... c’est des témoins
directs on va dire. (Inés)

Il faut savoir que le role des professeurs dans cette politique éducative est d’autant plus
exigeant que ce programme est dans le cadre de Langue 2 des euroéléves, pour qui cet
apprentissage est lié a I'acquisition de compétences langagiéres et culturelles relevant
d’'un autre pays que le leur. Aussi, les professeurs doivent motiver les euroéléves pour
qu’ils s’approprient les valeurs, les croyances d'une autre culture et de pouvoir les

intérioriser et construit une culture individuelle interculturelle.
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3.2.3 Bénéfices percus par les euroéléves

Cette méthode d’apprentissage aide I'euroéléve a s’éloigner d’'un esprit imaginaire et a se
confronter plus a la réalité. Comme I'exprime Nicolas, alors que les euroéléves sont
encore assez jeunes, la meilleure maniére d’apprendre est de voir de leurs propres yeux.

La réalité, prend un sens plus profond, lorsqu’elle est vécue :

Je pense qu'a notre age, on avait quoi 14 — 15 ans, il nous été difficile de s'imaginer un
peu cette réalité qu'a vécu Berlin. Je pense que c'était la meilleure maniére que de le
voir de nos propres yeux, quand on est allé voir le camp, ou quand on est allés voir le
mur. Le Mur, c'est quand ils XXXX Berlin, c'est vraiment dur de s'imaginer qu'est-ce
que peut faire un Mur en plein milieu d'une ville. Enfin, c'est pareil, on devait, on va,
enfin c'est une maniére de voir ou non, a quoi ... que représente ce Mur, que
représente ces camps... C'est vraiment... se confronter a la réalité en fait, méme si

c'est passé. Voila, c'est vraiment bien de se confronter a la réalité. (Nicolas)

Ben c’était pour nous faire visiter un peu Londres et puis, ils devaient parler anglais

pour nous habituer, je pense. C’était... La, franchement, c’était pas mal...
...qu'il nous ont montré un peu la culture en Angleterre (Catherine)

Les souvenirs semblent avoir ainsi été tracés a jamais. En effet, nos entretiens ont été
réalisés plusieurs années apres les faits. Mais, tous les euroéléves se rappellent encore
de I'essentiel de ce qu’ils avaient vécu, comme par exemple le Mur de Berlin et les camps
de concentration.

De plus, ce qui distingue cette approche culturelle, c’est que I'apprentissage de I'histoire
fait partie de I'apprentissage culturel. Les éléves apprennent I'histoire en s’approchant de
la culture du pays et d’'une certaine maniére son histoire. Ce genre de cours se distingue

également des cours théoriques ou I'éléve est censé apprendre par coeur :

Ben, c’était un peu pareil, comme euh... Comme l'autre question. C'est plus maintenant

que je ressens, que mes... Oui, finalement, je me dis que c’était les choses qu'on a
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vues visuellement qui m’ont marqué le plus, parce que la, on comprend et on ressent

plus les choses que les histoires qu’on a écrit aprés sur les papiers. (Cécile)

Héléne évoque un apprentissage « de l'intérieur ». Elle le différencie de I'apprentissage
« de I'extérieur ». Selon elle cet apprentissage, a travers les voyages culturels, est un
apprentissage qui améne l'euroéléve « a lintérieur » du probléme posé. Ce dernier

s’intériorise les événements historiques, comme s’il les a réellement vécus.

Ca nous enfin comment dire un point de vue intérieur, c’était vraiment quelque chose
qui [...]Jnous plonge dans I'histoire et qui nous permet de mieux comprendre aussi. Bon
evidemment avec la langue c’est moins facile qu’en frangais mais ¢a donne ce coté

historique et ¢ca permet de soi- méme [...] s’imaginer la chose. (Héléne)

Enfin, cette approche culturelle exerce une influence positive sur I'apprentissage de la
langue. En effet, ces voyages permettent aux euroéléves de voir leur Langue 2, le cours
d’histoire et la géographie comme un tout. Ainsi, I'apprentissage des langues n’a pas le
méme sens que dans les écoles classiques ou I'enseignement des langues est souvent

beaucoup plus théorique et dissocié de la culture. Par exemple, Hélene affirme :

Oui tout a fait, parce que il y a des mots qui reviennent souvent par exemple en histoire
... comme ... je sais pas ... la population enfin y’a beaucoup de mots qui reviennent
beaucoup dans certaines matieres et tout ca ¢a permet de ... de c’est comme une
pyramide en fait c’est ... c’est une matiére une matiére et une autre matiére et on sent
que c’est toute une langue, toute une connaissance, toute une culture. Et donc ... a
force de faire I'histoire, la géographie et I'allemand on ... c’est comme si on ... on crée
une partie de nous-mémes et on ne pense plus qu’en allemand et ¢a c’est vraiment
trés bien parce que ... ¢a nous permet non pas de chaque fois traduire mais de penser

directement en allemand. Et ¢a c’est quelque chose de trés bénéfique. (Hélene)

Oui, je pense en fait que plus on est habitué a se confronter a la langue, c'est plus

facilement...Surtout pour le parler. (Louis)
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Ben je pense ¢a m’a bien aidé quand méme a apprendre un peu I'accent vu qu’on est

resté XXX peut-étre un peu moins d’'une semaine peut étre. (Amandine)

Et...Ouais. Franchement je pense que je suis revenue avec un peu un meilleur accent.

Déja, jai changé et puis, ouais franchement ¢a aide. (Amandine)

Ben en fait, le fait d'y étre allé, m'a donné une image des anglais, peut-étre une autre

fagon d'apprendre I'anglais. (Véronique)

Oui, ca a fait aussi beaucoup de choses parce qu'on était en... Beaucoup en contact
XXX avec nos correspondants mais aussi les gens de l'extérieur, c'est a dire les gens
de Londres et tout ¢a, quand on passait ... Méme dans le musée ou a Stonehenge,
euh... lls parlent anglais ou des choses, vraiment... C'est ce qu'on appelait... il y avait
des appareils avec <cassette> pour mettre dans les oreilles, pour un peu connaitre
I'histoire de Stonehenge. Donc, XXX frangais mais a cbté il y a toujours des gens qui

parlaient anglais. (Gérard)

3.2.4 Impact sur les représentations culturelles des euroéléves

L’approche éducative des Ecoles européennes semble apporter aux euroéléves le golt et
'envie de s’approprier la culture de I'Autre. Comme l'affirme par exemple Hélene, les

euroéléves s’investissent davantage sur la matiere :

Il nous a donné godt en fait a la matiere en nous montrant plus précisément, enfin ...
par exemple pour Berlin, la Seconde Guerre mondiale et tout et donc comme ¢a nous
a beaucoup plu. On s’investit beaucoup plus dans son cours pour savoir encore plus

chercher les détails donc ... donc ...(Héléne)

En effet, les professeurs sont conscients qu’avec cette approche éducative, les euroéleves
s’approprient les autres cultures. En I'occurrence, le professeur responsable du voyage de
Berlin nous a expliqué clairement que 'objectif de ce voyage était de faire ressentir aux

éléves que l'allemand n’était pas simplement une langue, mais aussi porteur d’'une culture,
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d’'une Histoire. Elle reprécise le but de ce voyage comme « ouvrir les fenétres sur la

culture germanophone ».
3.3 Favoriser la capacité d'adaptation au changement de langues et cultures

3.3.1 Difficultés inhérentes a une approche interculturelle

L’acquisition d’'une langue et culture étrangere requiert un effort considérable de la part de
l'individu. Cette difficulté est formulée par la pédagogie culturelle de la fagon suivante :

« L’appropriation d’une culture a lieu lorsqu’un individu peut se reconnaitre
dans cette culture et a le sentiment d’y étre affilie. On parle de référents
culturels pour désigner l'ensemble des éléments et des attributs qui
caractérisent une culture collective et de reperes culturels pour désigner les
caracteéristiques d’une culture qu’'une personne adoptera pour définir sa propre
culture individuelle et affirmer son identité. Pour s’approprier une culture, une
personne, consciemment ou non, relie les reperes culturels définissant son
identité aux référents culturels de la culture a laquelle elle est exposée, ici la
culture francophone. L’appropriation de la culture collective opére lorsque la
personne est en mesure d’identifier les référents de cette culture et, se
reconnaissant dans certains de ces référents, les fait siens. Ces nouveaux
reperes culturels dont la personne se pourvoit pour sa propre culture lui
donnent le pouvoir d’agir sur les référents correspondants de la culture
collective. » (Ministére de I'Education de I'Ontario, 2009, p.24).

Elle se refléte également trés clairement dans les paroles d’euroéléves :

Ben, j'ai trouvé ¢a, pas si simple que ¢a. Je... Parce qu’il y a... Plusieurs mots que je ne
comprends pas, pas en allemand. Mais dans la géo. En Allemand méme, en langue 2,
il 'y a pas de problémes, mais en géo, il y a des mots plus complexes, que je ne
comprends pas, mais ¢a dépend aussi si je m'intéresse a la matiére. C'est a dire que
histoire je comprends trés bien l'allemand parce que j'aime beaucoup I'histoire, donc
j'ai pas de probleme la-dedans mais géo, je n'aime pas trop donc j'ai plus de difficultés
a l'apprendre. Mais I'histoire, sans problémes. Ca ne m’a pas posé de problémes. Plus
difficile. Parce que c'était pas ma langue maternelle, donc...Un peu plus difficile.
(Gérard)
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Problémes a I'école, enfin pas vraiment de probléme, mais j'aime pas du tout avoir géo
et histoire en allemand. Déja, il y a beaucoup de vocabulaire qu’on ne comprend pas
forcement, et c'est vraiment plus dur a suivre, c'est pas de l'allemand courant qu’'on
parle, qu'on a appris aprés, et euh... On nous donne des tests, on nous donne des
cours, avec... vraiment des mots difficiles les uns aprés les autres. L'allemand, c'est
pas vraiment une langue facile non plus, des mots qui sont XXXXX (rires) donc c'est

dur pour apprendre, pour retenir, mais bon... (Cécile)

Ben au début, c'était vraiment bizarre, et, euh...Et au début ¢a va encore, parce que, il
n’y avait pas des mots tellement difficiles, donc on arrivait encore a suivre, et puis
c'était pas beaucoup de matiere, mais, euh... Moi je préférai en francais, ¢a c'est sur...
et euh... C'était vraiment plus facile, et ga m'intéressait plus du coup aussi parce que
on suivait vraiment ce qu’il se passait et on devait pas vraiment beaucoup travailler
comme on....on l'entend une fois et puis euh....Maintenant, dans les plus grandes
classes, c'est vraiment plus dur, a cause, voila, de la matiére, et de XXXX c'est un peu
compliqué. lls ne sont pas toujours....lls estiment que notre niveau devrait étre plus

haut, ben non, il ne I'est pas donc... (Cécile)
Il y a des termes spécifiques en histoire et en géographie que ... (Marc)

Il convient de préciser que ces difficultés sont d’autant plus amplifiées dans le cas des
Ecoles européennes qu'il y a nécessité de s’approprier une multitude de langues et de
cultures, alors que dans certains cas il est méme difficile d’identifier laquelle constitue la

langue et la culture initiale de I'euroéleve.

3.3.2 Politique des Ecoles européennes a I’égard de ces difficultés

Pour faire face a ces difficultés majeures, la Pédagogie culturelle suggére une analyse et
une approche centrée sur la « dimension affective » et la « dimension cognitive »,

déclinées par exemple comme suit :

Le dynamisme du processus vient de ce qu’il illustre une démarche personnelle
vécue differemment d’une personne a l'autre. Les modes d’appropriation de la
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culture ne sont ni linéaires ni a sens unique. La dimension affective servira
parfois d’amorce pour Ss’approprier la culture, alors que dans d’autres
circonstances, ce sera la dimension cognitive. Chaque personne peut
s’engager dans ce processus par la porte d’entrée qui lui convient; par
exemple, la prise de position ou la prise en charge peuvent précéder I'étape de
la prise de conscience. L’environnement social, [I'histoire familiale, les
expériences sont des exemples de facteurs pouvant influencer I'approche d’une
personne pour S’approprier les éléments de la culture. (Ministére de I'Education
de I'Ontario, 2009, p.29)

Ces propositions se reflétent dans la politique éducative des Ecoles européennes, au

travers deux mesures importantes qui se rapportent chacune a I'un de ces dimensions.

En premier lieu, nous constatons une préparation d’euroéleves sur le plan affectif et
psychologique a travers le développement progressif d’attitudes et de représentations
mentales. Spécifiquement, les cours « heures européennes », d’histoire et de géographie
accompagnent les euroéléves dans l'appropriation d’'une autre fagon de percevoir leur
environnement et I'acquisition d’'un autre regard sur le monde. En effet, les euroéléves
s’approprient non seulement des éléments de leur propre culture a travers les cours
enseigneés dans leur langue maternelle, mais également les élargissent avec des éléments

d’autres cultures.

Un exemple assez représentatif de ce développement mental, c’est lorsque les euroéleves
evoquent la difféerence de méthode de travail des professeurs d’histoire en langue
maternelle (ici le frangais) et en Langue 2 (ici I'allemand). Les euroéléves pergoivent que
le méme cours donné par des professeurs qui sont locuteurs natifs de langues différentes
peut étre également différent au niveau de leur approche et méthode pédagogique. Ce

constat se reflete dans les paroles d’euroéleves comme suit :

Je pensais que ¢a allait étre difficile. Aprés je me suis rendue compte, que ce n’était
pas aussi difficile que ¢a en fait XXX. Par ce qu'en fait cela dépendait aussi des profs,
parce que les profs frangais, ils ... Enfin... L'approche est différente que les allemands.

Et donc, les allemands ils sont beaucoup moins théoriques que les francais. lls font
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beaucoup plus d'activités, entre guillemets, et c'est pas un niveau d'allemand

excessivement HAUT, qu'on demande pour la géo et I'histoire. (Sabine)

C’est une autre méthode. Il faut dire que avant, javais donc une prof frangaise, donc
la, c’était une méthode frangaise. C’était ... trés suivi. Tandis que quand on est passé
en Allemand, c’était beaucoup plus...Euh... C’était un peu...il y avait moins, ben, déja
des années, on était plus grand, donc on était un peu plus libre, enfin... Mais c’était
quand méme un peu plus dur aussi, avec la langue, ils ne nous ont pas non plus trop
aidé. Je veux dire....La méthode allemande est complétement différente de celle des

francgais. lls sont beaucoup plus carrés, beaucoup plus sérieux. (Inés)
Pour Nicolas, en plus de la méthode, c’est aussi la mentalité des professeurs qui change :

Parfois, ¢a touche a ...il y a des profs beaucoup plus subjectifs que d’autres, il y en a
qui sont beaucoup plus objectifs, etc...quand le prof devient subjectif dans... C’est pas
qu’ils sont subijectifs, c'est qu'ils ont un... lls ont une maniére plus subjective d’aborder
le sujet et ¢a se sent et puis ¢a... ¢a... Quelque part la France parfois perd une
certaine crédibilité, et puis c’est... c’est plus... c’est plus compliqué a ressentir les,
les...Par exemple, par rapport a la.. Par rapport a la Seconde Guerre mondiale, par
rapport a la séparation... par rapport au Mur de Berlin, 'Est et 'Ouest, la prof vient de
I'Est et ...donc... Elle a plus d'idées par rapport... Je ne dis pas qu'on rentre plus dans
les détails, mais elle a plus d'idées par rapport a ce mur, a cette séparation et ...
comme elle a justement encore plus d’expérience par rapport a ¢a, elle a vécu a I'Est,
elle a ... Les expériences qu’elle nous raconte, nous.... On ne sait pas si on doit
l'interpréter, on ne sait pas si on doit...Voila, c’est difficile, c’est difficile a comprendre
son cours, alors que...alors que ¢a touche aussi a sa vie privée. Alors voila... Voila,

c’est plus tendu. (Nicolas)

En second lieu, les euroéléves sont accompagnés tout au long du processus
d’apprentissage de la capacité a s’adapter au changement de langues. En effet, tant sur le
plan linguistique que culturel, un changement de langue demande un effort cognitif

considérable. Pour surmonter cette difficulté et réussir la transition d’un savoir passif a un
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savoir-faire et plus encore a un savoir-étre, les euroéléves sont soutenus de maniere
meéthodique et leurs compétences interculturelles dans ces trois domaines de savoirs sont
renforcées. Pour ce faire, les Ecoles européennes étalant en particulier 'enseignement
des langues sur une durée relativement longue dont on peut constater la nécessité dans

de nombreuses paroles d’euroéléves comme par exemple ce qui suit :

Euh 'trouve qu'y a toujours un petit temps d'adaptation parce que... Carrément c'est
différent. Puis... mais on s'y habitue trés vite et ca... Ca aide a améliorer son
vocabulaire, parce que le vocabulaire en géographie et en histoire n'est pas le méme

que XXX, et donc oui, je trouve qu'il y a du changement histoire méme. (Louis)

Mais surtout c'était... Les accents des profs en fait. Enfin..., parce qu'on a des profs
anglais, enfin anglophones, mais qui sont Gallois ou Irlandais. C'est ¢a le plus dur mais

bon, on s'habitue apres. (Mathilde)

Euh...Ben, au début c'était un peu difficile, euh... Parce que ¢a changeait énormément,
des mots techniques dans ma langue secondaire, donc allemand, et donc.... C'était
pas trés trés évident au début mais au fur et & mesure, on s'habitue et comme moi, je
n’ai jamais eu vraiment de problémes avec l'allemand, je me débrouillais, et je trouve...
La matiére est toujours la méme, juste une langue différente, mais la matiere et
I'histoire et la géographie reste la méme, méme si c'est dans une langue différente.
(Pierre)

Oui, la premiére année le changement c’est ¢a ! Le changement parce que déja pour
moi, c’était en allemand et on sent quand méme le changement, c’est plus dur déja car
ce n'est pas la premiére langue et qu'on a plus de facilit¢ dans sa premiére langue
mais en fait au fil des années on remarque que l'on s’y habitue et que ¢a ... que ¢a
nous aide beaucoup parce que on connait déja pour la plupart I'histoire dans notre
langue maternelle mais en apprenant dans la deuxiéme langue, ¢a nous ouvre
plusieurs portes parce que ¢a nous permet de la savoir dans deux langues, de savoir

ce qui s’est passé ... (Héléne)
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Ben, ce qui était difficile, le vocabulaire... Un peu plus compliqué que... En langue 2, le

cours d'anglais. (Caroline)

C'était... c'était assez dur parce que dans le cours, on a plusieurs cours en anglais, et
surtout c'était des cours séparés, c'était méme plus les Sciences Humaines, c'était
vraiment histoire ET le cours de géo, ET le cours d'anglais. Donc c'était trois cours
différents, et les trois en anglais, donc c'était assez dur pour suivre, mais bon euh... a

la fin, enfin...on s'habitue et on commence a comprendre, et tout... (Catherine)

C'était bizarre de changer, donc je pense que la plupart des personnes ...ne se
sentaient pas forcément a l'aise pour parler. Mais apres, on s'est dit que bon ¢a allait,
et puis XXX. (Céline)

On a du mal a assimiler ou quoi, mais... Je pense qu’a force, on s’y habitue... (Marc)

Ben, au début, en fait, on était... on pensait en fait que ¢a allait étre difficile et tout,
mais finalement ¢a c’est avéré que c’était... C'est trés simple. Ben, vu qu’on était déja
habitués a parler anglais avec la Langue 2 qu’on faisait plusieurs fois par semaine, que
I'école européenne aussi, elle mélange beaucoup les nationalités, donc ¢a permet
aussi de parler avec eux des gens étrangers donc, on doit parler ou en frangais ou en
anglais, ou en allemand et ... C'est facile en fait, c’est compréhensible. Le cours, il se

passe comme si c’était en francais. (Amandine)

De plus, les euroéléves sont soutenus pour acquérir des repéres relatifs a 'environnement
culturel de la langue enseignée, car les cours se déroulent dans un cadre qui est
spécifique a la langue et la culture cible. Les enseignants sont également des locuteurs
natifs de la langue qu’ils enseignent. Enfin, I'euroéléve se trouve avec des camarades
d’autres sections linguistiques. Par conséquent, c’est tout l'univers culturel qui se trouve

adapté a I'enseignement visé.

Il convient d’insister dans ce processus sur le réle majeur des enseignants. En effet, les
professeurs ne parlent en principe que la langue enseignée. Il y a méme des cas ou

I'enseignant fait semblant de ne pas connaitre d’autres langues, afin d’éviter d’étre sollicité
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pour des traductions en langue maternelle des euroéléves. Par contre, les enseignants
essaient de trouver un moyen pour se faire comprendre dans la langue enseignée. Voici

quelques exemples de I'appréciation des euroéléves a I'égard de cette approche :

Pas vraiment, parce que les autres langues... Parfois le prof, il sait parler frangais ou
un peu allemand mais vu qu'il y a d'autres nationalités dans la classe, c'est... En
genéral, quand il veut expliquer quelque chose, il explique en anglais pour que tout le
monde comprenne mais si vraiment il y a des difficultés, parfois ils connaissent un ou

deux mots, ils peuvent nous aider mais... en général c'est tout en anglais. (Caroline)

Des fois, les profs utilisent peut étre un mot pour expliquer, euh... Pour traduire un mot,
mais euh... Sinon, si quelqu'un ne comprend pas, généralement, tout le cours est en

allemand. (René)

Je suppose qu'ils savent... qu'ils savent parler frangais mais jamais, mais o grand

jamais, ils ne parleront francais en cours. (Catherine)

Ainsi, 'euroéléve acquiert une meilleure compréhension de son environnement social et
culturel et s’approprie les éléments et les attributs qui caractérisent la culture cible. A partir

de ces référents culturels, 'euroéleve adopte ses propres repéres interculturels.

Il convient de préciser ici que malgré ces moyens, il y a toujours des situations ou les
euroéleves doivent faire appel a des solutions ad hoc pour communiquer, typiquement,
une « langue facile ». L’idée étant d’arriver a faire passer un message sans trop réfléchir.
Dans ce cadre 'anglais semble I'emporter sur d’autres langues, comme I'observent, a titre

d’exemple, Caroline et Mac :

En anglais, mais généralement, il y a plein de gens qui savent parler frangais donc...

Mais, on est forcé de parler en anglais au départ. (Caroline)

Ben, ca dépend. Parce que je me rappelle avant ou jétais avec un ami frangais donc
bon, on a plus tendance a parler frangais que anglais. Mais 13, je suis avec quelqu‘un
qui est allemand. Donc, moi, je ne parle pas allemand, lui ne parle pas frangais donc
forcément on parle anglais. (Marc)
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Anglais parce que derriére moi il y a un suédois, donc on parle anglais et sinon, euh ...

Frangais. (Céline)

3.3.3 Bénéfices percus par les euroéléves

La difficulté relative a la capacité d’adaptation des euroéléves semble ainsi se substituer
au fil du temps par une certaine aisance et une habitude a changer de langues que les
euroéléeves semblent dans I'ensemble (malgré des difficultés résiduelles) bien apprécier.
Les bénéfices de la politique des Ecoles européennes sur le développement d’habiletés
linguistiques et représentations culturelles d’euroéléves se refletent ainsi dans de

nombreuses paroles comme suit :

Il'y a eu le temps d’adaptation, mais aprés c’était comme...Une fagon de mieux parler
anglais, de comprendre plus de mots, d’avoir plus de vocabulaire. Mais c’était bien au
final... ». « Mais c’était bizarre de devoir parler anglais pour une autre matiére que la

langue en soi, et aprés trés bien. Ce n’était pas si compliqué. (Brigitte)

Cela nous a surtout aidé a ... a comprendre le point de vue... c’est a dire, qu’on nous a
appris...On nous a permis d’avoir le point de vue d’'un allemand sur un sujet. Mais
euh...Mais maintenant, jaimerai le point de vue d'un frangais sur ce sujet, par
exemple. Parce que jai pas eu...J’ai pas eu ces cours la en frangais. Et voila,

c’est...c’est a nous de le franchir, c'est... C'est un peu difficile. (Nicolas)

Certains euroéléves évoquent méme leur difficulté a décliner les connaissances acquises

dans une langue étrangére dans leur propre langue maternelle :

J’ai méme plus de mal a parler d’histoire en frangais. Si je raconte a ma mére ce que

jai fait en histoire en francais, j’ai du mal quoi ! (Brigitte)

Voila oui, alors quand je dis, j'explique a mes parents quand méme, ce que je fait a
I'école, je parle en anglais parce que je connais pas les mots en francais, et des fois
je...Je sais plus le mot en francgais en fait, donc je dis en anglais et euh...Enfin moi ¢a

m'énerve un peu (rire). (Mathilde)
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Ou des fois aussi on dit euh... On peut parler en frangais mais en méme temps, on...
On connait le mot en anglais donc on le francise, enfin on le dit, on essaye de le dire

en francais mais c'est pas le méme mot... (Caroline)

3.3.4 Impact sur les représentations culturelles des euroéléves

Cette capacité d'adaptation développée chez les euroéleves qui leur permet de changer
de langue avec une certaine aisance, s’accompagne de deux formes complémentaires de

représentations culturelles des citoyens européens.

En effet, les euroéléves sont capables de percevoir et de cotoyer les autres citoyens
européens aussi bien comme des « Européens », c'est-a-dire, d’'un point de vue qui
surmonte les frontiéres linguistiques et culturelles nationales, c’est-a-dire en distinguant
finement les traits caractéristiques propres a leur pays d’origine. Par exemple, ils se
montrent souvent capables d’analyser et distinguer avec précision les différences
culturelles d’'un espagnol par rapport a un italien, tout en étant capables de les percevoir et

analyser du point de vue de leur valeurs et histoire commune au niveau de I'Europe.

3.4 Conclusions : Mise en ceuvre de I'approche interculturelle de I'’enseignement

des langues au sein des Ecoles européennes

« Transformer les relations du « savoir » et du « savoir-faire » pour leur donner
la dimension du « savoir-étre » demande donc a tout enseignant d’élargir le
champ perceptif de [l'apprenant et de favoriser une pédagogie critique
davantage réflexive et active, le principal enjeu étant de préparer de nouvelles
générations de jeunes respectueux des enjeux humanitaires actuels ». (D.
Lussier, 2006, p.5).

Si 'on transpose ces observations de D. Lussier dans le contexte de nos travaux, cela
voudrait dire que la préparation des « Européens », au sens de la politique éducative
visée par les fondateurs de I'Europe, nécessiterait la transformation des relations du
« savoir » et du « savoir-faire » chez les euroéléves afin de leur apporter la dimension du

« savoir-étre » interculturel. Autrement dit, D. Lussier nous apprend qu’accompagner les
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euroéléves jusqu’au niveau « savoir-étre » est une condition nécessaire (mais pas
suffisante) a la préparation des « Européens » tels qu’entendu par ladite politique

européenne.

Dans cette section, nous venons d’investiguer la pertinence du curriculum des Ecoles
européennes dans son accompagnement d’euroéléves dans le processus d’acquisition de
savoirs, ainsi que de leur transformation en « savoir-faire » et « savoir-étre ». Nous avons
en particulier mis en évidence l'existence au sein de la politique linguistique éducative des
Ecoles européennes d’un axe relatif au développement de compétences interculturelles en

éducation aux langues.

Pour ce faire, nous avons essayé de mettre en évidence a quel point I'acquisition de
compétences langagiéres au sein des Ecoles européennes était liée a8 des compétences
interculturelles. Ces deux compétences (langagiéres et interculturelles), qui sont définies
dans le programme-cadre des Ecoles européennes, ne peuvent pas étre dissociées. De
ce fait, 'emploi du terme « mélange » par les euroéléves eux-mémes est tout a fait justifie.
Les euroéléves se trouvent pendant certains cours savamment choisis dans une
ambiance multiculturelle et multilingue, alors qu’au sein de leur section linguistique (pour

les autres cours) ils se trouvent dans un cadre qui refléte leur langue maternelle.

Enfin, nous avons essayé de montrer que cette politique dépasse le Cadre de référence
tel que décrit par D. Lussier (2008). En effet, cette politique met non seulement en ceuvre
des stratégies sur le développement de compétences interculturelles lors des cours de
langue, mais, de plus, a travers son programme EMILE (comme les cours en Sciences
Humaines), elle intensifie son objectif de développement avec son enseignement de

matieres intégrées a une langue étrangeére.

Sur cette base, nous pouvons conclure sur le caractere généralisable des représentations
culturelles identifiees, du fait qu’elles cherchent leurs origines dans la politique linguistique

éducative résolument interculturelle des Ecoles européennes.
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Dans cette démarche de généralisation, il convient, toutefois, de tenir compte des facteurs
qui relévent des traits de caractéres individuels des euroéléeves, dont certains sont
difficilement déchiffrables, voire indéchiffrables, et dont nous allons discuter dans la

section suivante, dédiée a I'étude du positionnement identitaire des euroéléves.
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Cette page a été intentionnellement laissée blanche.
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Troisieme Partie :

Synthése des résultats et perspectives
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1 Un positionnement identitaire multiforme

Nous venons de montrer que la politique linguistique éducative des Ecoles européennes
les engage a utiliser I'apprentissage de langues et de cultures comme un support au
développement d’'une série de compétences (savoir, savoir-faire et savoir-étre), qui sont
ensuite utilisées a leur tour pour engendrer des interactions (échanges et
communications) qui sont requises a la formation de représentations socioculturelles qui
sont propres aux euroéléves et qui sous-tendent le développement de leur positionnement

identitaire. Mais, que résulte-t-il de cette recherche a propos de ce positionnement ?

Une analyse fine des réponses apportées par les euroéléves interviewés, que nous
percevons comme le reflet verbal de leurs représentations socioculturelles, permet, en
effet, de montrer que le positionnement identitaire des euroéléves n’est pas unique, mais
multiple. Pour ce faire, tout en s’appuyant sur les paroles des euroéléves, nous allons
dans cette section procéder en deux temps. Tout d’abord, nous allons proposer une
classification du positionnement identitaire des euroéléves en cing groupes distincts, en
fonction de leurs traits caractéristiques communs.*® Ensuite, nous allons identifier au sein
de ces cing groupes, les trois formes de positionnement identitaire que nous estimons les

plus représentatives des euroéléves.*®

1.1 Une classification d’euroéléves en cinq groupes identitaires

Nous allons décrire les cinq groupes identitaires identifiés en fonction de leur degré de
référence a l'identité européenne, depuis la « quasi » identité européenne jusqu'a la

véritable confusion de leur identité.

*8 ¢f. sous-section 1.1, page 138.

*9 ¢f. sous-section 1.2, page 149.
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1.1.1 1° groupe : Se positionnent comme des européens

Le premier groupe que nous avons identifié comprend les euroéléves qui se positionnent,
souvent aprés un moment d’hésitation et de réflexion, comme ayant une « identité
européenne ». |l s'agit en I'occurrence d’'un groupe composé d’'Hélene, Cécile, Nicolas,
Jérome, Sabine et René. En effet, Héléne estime étre de nationalité belge, d’origine
roumaine et conclut qu’elle n‘appartient a aucun pays et par conséquent, elle affirme
gu’elle se sent européenne. En somme, elle se positionne en se basant sur la disparité de
ses origines, sa nationalité et le fait qu’elle vit au Luxembourg et qu’elle parle plusieurs

langues :

Ha ! Personnellement ... je me sens ... c'est bizarre parce que je ne me suis pas
posée la question sur ce point, je me sentirais plutdt une belge enfin belge et ...

enfin... non en fait, je sais pas ... je pense que je me sens européenne. (Héléne)

Parce que déja je suis de nationalité belge, d’origine roumaine, je parle le francgais, je
parle toutes les langues, finalement je n’appartiens pas a un pays ...enfin, y’a pas de
pays ou je m’identifie le plus, c’est ... par contre si je vais voter, jirai voter pour la

Belgique, ou jirai voter pour la Roumanie. Mais, Voila. (Héléne)
Quant a Cécile, elle répond de la maniére suivante :

En fait il y a plusieurs ... Si on veut définir une identité, il y a le lieu ou I'on est né, puis
la culture, la ou on a grandi, il y a I'entourage, il y a plein de facteurs en fait. Et chez
moi, ils sont tous différents, c’est pour ¢a, il sont pas....Généralement, les gens qui
sont nés en France, voila c'est tout, mais euh...Oui, comme moi, c’est d’étre
partout...Je suis née la, jai un pére comme ¢a, une mére comme ¢a. Je suis en

section frangaise.

... Je me sens, je me sens un peu de tout. Je me sens européenne a vrai dire, comme
<ERASME->... Je viens de partout ... parce que je me sens luxembourgeoise, parce
que ¢a, ma famille, et tout ¢a, mes grands-parents, ils ont tous été XXXXXX, culture

luxembourgeoise. Je me sens italienne, parce que, voila, ma mére est italienne, et mon
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pére aussi, il a fait XXXXXXX. ... Je suis % italienne, mais je me sens beaucoup plus

luxembourgeoise qu’italienne, quelque part. En raison de la culture ... (Cécile)

Cécile se sent européenne notamment grace aux langues (luxembourgeoise, frangaise,

allemande, anglaise) qu’elle pratique :

Je me sens bien, je me sens chez moi aussi comme... Oui, j'ai beaucoup de facilité a

parler. (Cécile)

Nicolas, sans aucune hésitation, se base sur trois critéres pour se positionner sur le plan

identitaire, a savoir 'origine, le lieu de naissance et la culture :

J'ai en moi, c'est énorme, ces traditions iraniennes, persanes. J'ai cet attachement
naturel a la France, parce que c'est quand méme euh... |a ou je suis né. C'est le pays
qui m'a quand méme euh... c'est la aussi que j'ai grandi et puis... euh I'Europe.
(Nicolas)

Nicolas raisonne également en termes de I'Europe comme un monde globalisé, ou il

n’existe pas de termes raciaux :

L'Europe en général, quand on parle de I'Europe, c'est vraiment le monde en général,
la global....Je pense que..., que le monde c'est un monde globalisé et on dit que... il n'y
a plus de... la France, c'est quand méme les francais, le Luxembourg, c'est pas les
luxembourgeois, I'Espagne, c'est pas les espagnols. Je pense qu'on est dans un
monde globalisé, c'est la globalisation, c'est la XXXX. Il n'y a plus... voila, et je pense
gu'aujourd’'hui, on devrait étre tous, étre tous européen, internationaux pour arréter
avec les termes racials, etc... Dong, il n'y a plus de distinction a faire. XXX européen, et

on passe a l'international XXXX, c'est vraiment ce que je ressens. (Nicolas)

En ce qui concerne Jérbme, il attache l'identité aux langues et aux cultures et surtout le

réle de son école :

Pour moi, je suis aussi espagnol vu que je suis espagnol sur mes papiers et tout mais,
euh... Je me sens, si on pourrait dire européen peut étre. Parce que voila, j’ai toujours

éte, j’ai habité XXX. J'ai...J'ai été a I'école européenne et tout et je, je trouve que c’est,
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voila que c’est peut étre ¢a. Mais bon, je suis espagnol parce que voila mes parents, ils
le sont. Moi aussi. Je me sens quand méme espagnol mais en gros je me sens
vraiment un peu de tout. Grace aux langues aussi surtout, et tout. Parce qu'on a XXX

les cultures et tout et je ne... Voila. (Jérébme)

Sabine raisonne de la méme maniere que Jérbme. Elle dépasse son identité frangaise du
cbté de sa mere et espagnole, du c6té de son pere. Elle insiste aussi sur le réle de I'école
sur cette construction :

Euh... Personnellement ? En fait, je me sens beaucoup plus européen que frangais, ou
a... ou portugais. ... Ca veut dire que pour moi, je ne suis pas vraiment frangaise. Mais
je ne suis pas non plus portugaise, enfin... En fait, j'ai l'impression d'étre
luxembourgeoise, frangaise, portugaise et aprés quand je fréquente les autres, quand
je fréquente les autres de I'école européenne, et que c'est un milieu aussi européen,

beaucoup plus européen que ta propre nationalité... (Sabine)

Enfin, René attache plus d’'importance aux cultures. Avec le contact culturel qu’il a eu a
I'école a travers les cours en allemand et en anglais, il se sent méme allemand ou anglais.

Mais avant tout il affirme :
Je me considére frangais européen d'origine iranienne. (René)

Il convient de préciser que notre question relevant du positionnement identitaire semble
quelque peu surprendre les euroéléves mentionnés. Par exemple, Cécile observe ce qui

suit :

Faut que je me souvienne de ma nationalité, parce que je suis un peu de partout.
(Cécile)

Ah ! C’est trés dur aussi ! (Cécile)
Ou encore, Jérbme se demande s’il peut utiliser le terme « européen » :

Je me sens, si on pourrait dire européen peut étre. (Jérébme)
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1.1.2 2" groupe : Se positionnent en fonction des origines de leurs parents

Le second groupe se positionne comme ayant une identité bilingue ou multiple (mais pas
européenne). Il se distingue par rapport au premier groupe du fait que les euroéléves
concernés, en l'occurrence Inés, Véronique et Amandine, ne prononcent pas explicitement

le terme « européen ».

Véronique et Inés ont des parents allemands et frangais. Elles se sentent clairement d’'une
identité bilingue franco-allemande. C’est d’ailleurs probablement, pour cette raison que
lors des entretiens, elles se sont montrées plus a l'aise que d’autres euroéleves face a
cette question. Véronique se voit en particulier vivre a la frontiére de deux cultures. D’une
part, le fait de vivre au Luxembourg ou ces deux cultures cohabitent. D’autre part, de par
sa famille qui essaye de s’approcher des deux cultures dans la vie quotidienne. Son pere
parle avec elle (ainsi que ses fréres et sceurs) tout le temps en allemand et sa mére en

frangais. Méme les habitudes quotidiennes se trouvent entre les deux cultures :

Par exemple, le soir, on mange a I'allemande. Voila. Nos heures, nos heures de repas,
ben c’est les heures frangaises. C’est un peu bizarre : on mange a I'allemande mais on
mange aux heures francgaises, c’est a dire vers 20h. Les allemands eux, ils mangent

beaucoup plus tét... (Véronique)

Pour ce qui concerne Inés, son pére est d’origine franco-allemande (pére frangais et mére
allemande) et sa mére de parents tous les deux frangais. Donc, elle est, comme elle le dit,
« ¥a francaise et "4 allemande ». Toutefois, au sein du foyer familial, une attention
particuliere est accordée pour préserver la double culture franco-allemande. De méme, au
sein de I'école, méme si Inés est scolarisée en section frangaise, elle a choisi I'allemand
comme Langue 2. Aussi, en racontant ses attachements a deux langues et cultures,
parfois il semble qu’elle a de la difficulté a s’exprimer. Elle ne se montre, en effet, pas
aussi a l'aise culturellement el linguistiquement en allemand qu’en frangais. Il semble que
la langue et la culture allemande n’est pas tout a fait pour elle sur le méme plan que le

francgais :
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C’est a dire que bon, chez moi, on parle les deux langues mais je suis en section
frangaise, je ne suis pas en section allemande, donc ¢a me rapproche de la France,
rien de plus ... Et quand je vais en France, je me sens frangaise. Tout a fait francaise,
je ne me sens pas étrangére. Je connais la France, j'y ai vécu, je sais comment c’est.
Et en Allemagne, quand j'y vais aussi, je me sens quand méme allemande, MAIS, je
vois que quand méme je ne suis pas... que je n'y ai pas vécu. Tout ¢a, ¢a fait une
différence quand méme. Quand on y a vécu on se sent un petit peu plus XXX. En tout
cas, ¢a fait une différence quand méme. Quand on y a vécu, on se sent quand méme
un petit plus... SURE. C’est dire dans le sens ou on connait plus de choses, mais je
me sens quand méme allemande, quand je vais en Allemagne, je ne me sens pas
I'étrangere qui vient visiter. Je me sens aussi allemande, mais dans le sens que je n'y

ai pas vécu, ¢a crée quand méme un petit... un petit brin d’étranger quoi. (Inés)

En définitive, Véronique exprime un positionnement identitaire plus clair que celui d’Inés :
On dit toujours franco-allemand en fait. (Véronique)

Elle I'affirme d’'une maniére trés naturelle avec un terme pas tres habitué pour les autres :
Je suis vraiment moitié- moitié en fait. (Véronique)

Ensuite, sa discussion porte sur les éléments pratiques concernant sa situation, c’est-a-

dire sa double nationalité :

Mes parents, ils ont fait ce choix aussi de me parler [...] dés mon enfance, allemand
et frangais. C’était un choix, un trés bon choix. Pour moi, ce sera plus tard de me
permettre d’avoir la double nationalité. Et d’étre aussi bien intégrée en France qu’en

Allemagne. (Inés)

Le cas d’Amandine est un peu différent. A I'exception des deux autres euroéléves faisant
partie de ce groupe, elle est née au Luxembourg, d'une mere frangaise et un pére
espagnol. De plus, comme nous l'avons souligné ci-dessus, elle hésite entre les deux
composants de son identité. Elle montre une certaine difficulté a se positionner

facilement :
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Je pense que je suis un peu des 3. (Amandine)

1.1.3 3° groupe : Accordent plus d’importance a la compréhension de I’Autre qu’a

leur propre identité

Le troisieme groupe est composé d’euroéléves comme Brigitte, Louis et Caroline qui se
positionnent difféeremment face a leur identité et qui semblent accorder plus d’'importance a
la compréhension de I’Autre qu’a leur propre identité.

C’est d’abord le cas de Brigitte. En effet, elle dit directement que pour elle étre frangaise
n’a pas d’'importance. Ce qui est a ses yeux important, c’est sa capacité a comprendre tout

le monde :

C'est vrai que... Je n'ai pas... Je n'accorde pas beaucoup d'importance a ma
nationalité, quoi. Je suis... quand on me demande... t'es quoi ? Je suis frangaise et je
peux dire que je suis luxembourgeoise, je n'ai pas trop d'intérét a dire euh... Je ne sais
pas, il y a pas... Ce n'est pas si important pour moi. Je ne sais pas. Peut-étre I'école ?
(Brigitte)

Ben, je sais pas ! Je me sens normale, mais pas plus d'un coté que de l'autre,
ou...mais je ne me sens pas non plus multinationale,... Je comprends tout le monde

mais... tu vois ? (Brigitte)

Louis s’exprime un peu differemment. Il accepte le sentiment d’étre comme un belge mais,

il a également le sentiment qu’il est plus ouvert aux autres et qu'il les comprend :

Euh... Euh... Ben par rapport a ma nationalité, je, je je me sens toujours, Belge.... j'ai
gardé ¢ca en moi-méme, mais j'ai...mais j'ai l'impression que je me suis plus ouvert aux
autres et que, tout en restant moi-méme et en gardant la culture de mon pays, j'ai... Je
suis ouvert aux autres et je comprends tout. Je peux quasiment comprendre les autres

nationalités. (Louis)

Il pense aussi que I'apprentissage de la langue anglaise I'a beaucoup aidé pour avoir cette
ouverture d’esprit :
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Et avec I'anglais, ¢a m'a ouvert beaucoup de... d'ouverture euh... Au monde. Enfin, oui
je... je peux maintenant plus me faire comprendre et mieux comprendre... Mais je ne

peux pas tout comprendre ... ».... Je pourrais aller partout. (Louis)

Tout comme Louis, Caroline a aussi le sentiment d’appartenir a sa culture et sa langue
maternelle, mais avec un avantage par rapport aux autres personnes de son pays. En
effet, le fait d’étre au Luxembourg, elle a l'occasion de rencontrer les gens d’autres
culturels et également de pouvoir parler d’autres langues. Elle fait méme la comparaison
avec les jeunes dans sa famille. Le fait qu’ils vont a I'école en France, elle voit des
différences au niveau de I'enseignement des langues. Elle a en effet, une image trés

fermée de la France par rapport du Luxembourg :

Ben... Frangaise quand méme. Mais, mais avec un avantage en fait. Si je vais en
France, j'ai l'impression d'avoir un avantage quand méme sur les, les gens, sur les...
Par rapport au niveau de langues en France, on a une trés grande facilité. Le fait de...
D'étre en contact avec d'autres cultures et tout ¢a, oui, c'est vrai. Tout le monde n'a

pas l'occasion de rencontrer des gens de chaque pays. (Caroline)

Ben, ils sont... Moi, je trouve que les gens, en France, en général, ils sont plus fermés
sur les frangais parce qu'ils n'ont jamais vraiment rencontré d'autres gens. Et puis leur
niveau d'anglais est satisfaisant mais c'est pas... En fait, ils parlent francgais, ils parlent
anglais entre frangais, donc c'est pas la méme chose parce que ce n'est pas sérieux la
fagon dont ils le font mais... Moi, je trouve, en fait, que le fait de parler anglais avec des

anglais, ¢a nous rend plus ouvert mais... (Caroline)

Ben, en fait, je sais pas, je crois que j'ai une image de la France....J'ai une image de la
France qui est un peu fermée entre eux. Les francais, les francais, les frangais. C'est
vraiment le cas pour moi je trouve. Du coup, quand on est au Luxembourg euh... On

marche dans la rue et ce n’est jamais les mémes langues autour de nous. (Caroline)
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1.1.4 4° groupe : Assimilent leurs origines a leur identité

Le quatrieme groupe est composé d’euroeléves Mathilde, Sylvie et Corine qui accordent
de I'importance a leurs origines. Par rapport au troisieme groupe, ils manquent d’ouverture
et par rapport au cinquieme groupe ne se posent pas de question.

Mathilde trouve normal de se rattacher a son pays natal, la France :

Ben... Ben, je sais que je suis Frangaise en fait, mais euh je pense qu'il faut, qu'on a
besoin <pour aller> dans une école comme ¢a, on a besoin de se rattacher a quelque
chose, a se rattacher a un pays et enfin, c'est facile pour moi parce que c'est la France,

mes parents sont Frangais donc, euh voila ! (Mathilde)

En effet, pour elle, étant donnée la présence de diverses cultures et langues, il est

important qu’elle se positionne au niveau identitaire pour pouvoir exister.

Sylvie également se situe par rapport a ses origines. Elle est méme quelque peu surprise

que cette question soit évoquée :

Je ne comprends pas trop en fait. Ben, souvent, on se situe par rapport aux
nationalités. Donc je me sens comme une... une des frangaises de I'école européenne,
quoi. Et euh... par rapport a mes amies, Virginie, aussi XXX et peut étre aussi par

rapport a mon groupe de meilleurs amis, avec qui je suis souvent.. (Sylvie)

Méme si Corine a des parents d'origines différentes, la meére italienne te le pére
luxembourgeois, elle se positionne par rapport a I'origine de son pere et le fait qu'il vit au
Luxembourg :

Je pense qu'en fait je, déja mon pere est luxembourgeois, jai des amis

luxembourgeois et je vis au Luxembourg. Cest ¢ca que me XXX je suis

luxembourgeoise.
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1.1.5 5° groupe : Pergoivent le positionnement identitaire avec certaine confusion

Le cinquieme groupe se compose d’euroéléves dont le positionnement identitaire ne
ressort pas clairement de leurs paroles et qui semblent en fait percevoir cette question
avec une certaine confusion, incompréhension et/ou ambiguité. Font partie de ce groupe,
Marc, Pierre, Gérard, Catherine, Céline.

Il s’agit dans un premier temps d’euroéléves d’origines étrangéres, mais nés au
Luxembourg, qui pourtant préférent se positionner en fonction de ses origines. Un cas
représentatif de ce groupe est Marc. Il est d’origine frangaise, mais né au Luxembourg. I|
répond a notre question de la fagon suivante :

Ben moi, je me suis toujours senti frangais puisque méme mes grands-parents sont
francais donc j'avais toujours des liens avec le frangais. Je crois que c’est pour ¢a, je,

j’ai jamais pensé a apprendre le luxembourgeois et euh... (Marc)

Méme que je suis né Ia, et jai grandi euh...comme je vous l'ai dit, jai fait toute ma

scolarité au Luxembourg. (Marc)
Donc... Mais jai grandi en étant francais. (Marc)
Je rentre souvent en Alsace et en Lorraine. (Marc)

Ben frangais aussi puisque euh... Eux aussi, ils sont... frangais ou, ou peut étre
allemand ou je ne sais pas. lls parlent le frangais mais ils ont d’autres origines aussi.
(Marc)

Chacun a son origine et ses... Et sa nationalité, son identité donc... (Marc)

Pierre est également dans le méme cas. Méme s’il est né en Belgique, il a grandi au
Luxembourg et a la nationalité luxembourgeoise. Toutefois, en répondant a la question sur

son positionnent identitaire, tout comme Marc, il commence a se justifier :

Moi, je me situe exclusivement frangais, parce que je parle tous les jours frangais.
Donc avec mon pére je parle frangais, avec ma mére, je parle frangais, donc je me

XXX en maternelle et je me trouve trés franchement francais mais euh... Je suis
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justement <sur les papiers>, par exemple ¢a, je le regcois XXX, c'est trés trés bizarre
mais je trouve aussi un peu compréhensible XXX luxembourgeois et que c'est ma
meére qui est naturalisée. Donc, je me sens bien exclusivement frangais et parfois

italien, mais jamais quasiment luxembourgeois en fait. (Pierre)

Au Luxembourg, il y a tellement de XXX culturelles, je trouve que, vivre dans ce pays,
on a la méme nationalité que ce pays la, on n’arrive pas toujours a avoir le sentiment
d'étre vraiment luxembourgeois, quoi. En ce qui me concerne en tout cas, je me trouve

presque pas luxembourgeois, si ce n'est XXX. (Pierre)

La deuxieme catégorie d’euroéleves faisant partie de ce groupe concerne ceux qui sont a
priori luxembourgeois, mais qui préferent ne pas se positionner comme tel. C'est
typiqguement le cas de Gérard, né au Luxembourg d’'une mére luxembourgeoise et d’un

pére chilien. Il a vécu toute sa vie au Luxembourg, mais se positionne ainsi :

je n‘ai pas vraiment le caractére du luxembourgeois. Je parle beaucoup plus
le...L'espagnol que le luxembourgeois et j'ai plus un caractére de... Enfin je suis plus

ouvert que.... Que les luxembourgeois, XXX. Parce que je préfere XXX. (Gérard)

Le troisieme catégorie comprend des euroéléves qui pour une raison ou une autre se
montrent plutdét mal a I'aise face cette question sur leur positionnement identitaire. C’est
typiguement le cas de Catherine. Elle a des parents d’origines différentes. Son pére est

espagnol et sa mére belge. Tout d’abord, elle se définit comme plutét belge :

Moi, c'est clair que... que je suis belge. Je suis belge, quoi. Parce que j'ai jamais vécu
en Espagne, je ne connais pas tellement la famille de ma mére, enfin... les sceurs de
ma grand-mére, ni rien, je ne connais vraiment pas. Et j'ai toujours vécu en Belgique.
Donc... Aprés c'est clair que je...je... je me sens vraiment belge, quoi. Je ne me sens
vraiment pas, vraiment pas espagnole. Euh... si en fait, je le parle, je suis fiére d'étre a
moitié espagnole en fait, je suis vraiment fiére de l'origine de ma mére. Quand on me
dit : « ben, quelle nationalité je suis ? ». Je dis toujours belge, MAIS aussi espagnole.

J'ai du sang espagnol en fait. Donc... j'aime bien ressortir un peu les deux. (Catherine)
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Mais tout de suite aprés, elle pense doit se justifier en tant que belge :

Euh, ben...on est tous un peu... On est assez différents, donc je ... ben, oui... Et
comme je suis une des seules belges de I'école europ.... enfin de mon... de ma classe
en fait. Je me sens aussi différente, par rapport a ....Mais méme par rapport a ce qu'ils
mangent, enfin je ne connais pas les mémes choses, j'ai des expressions, que eux, ils
ne connaissent pas du tout, XXX me regardent avec des grands yeux « mais qu'est-ce
que tu dis ? » lIs... Pour ce genre de chose, parfois, j'ai des pensées différentes. Mais

je me sens bien euh... en tant que différente quand méme. (Catherine)

Une autre catégorie concerne les euroéléves comme Céline qui semblent ne pas avoir du
tout compris la question. En fait, il n’est pas clair si c’est la question qui n’a pas été bien
comprise ou s’il n'y avait pas souhait d’y répondre :

Ben moi, je me sens, enfin, je ne me sens pas forcément mal a l'aise, enfin... Pour moi,
en fait, tout est devenu normal donc euh... Qu'il y ait élément de culture comme ¢a.
Parce que je pense que les frangais, parce que nous, on parle beaucoup frangais
quoi ! Je pense que, que, si j'étais suédoise ou quelqu'un du Nord, je ne pourrais
pas.... C'est différent parce que je ne connais pas vraiment, vraiment leur langue et pas
vraiment leur culture non plus je pense, XXX. C'est quand méme XXX si j'étais en

France, quoi. (Céline)
Mais, euh... Je ne crois pas. Je ne ressens pas de... Pas a ma place ou quoi enfin.

Enfin, ga ne me choquerait pas qu'il y ait I'lslande, la Gréce, XXX qui veulent XXX mais
pour moi, personnellement, frangaise... Ca ne veut pas forcément dire que je dois vivre

en France. (Céline)

XXX ou quoi. Je m'habitue. Puis, vu que je suis née ici quand méme, c'est quand

méme des endroits ou j'ai grandi donc ou j'ai eu mes habitudes puis... (Céline)
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1.2 Les trois formes de positionnement identitaire les plus représentatives

La classification en cinq groupes identitaires que nous venons de présenter ci-dessus peut
étre davantage affinée pour en déduire les trois formes représentatives de positionnement
identitaire chez les euroéléves qui sont décrites ci-apres.

1.2.1 La « forme identitaire classique »

La premiere forme que nous avons identifiee, la « forme identitaire classique », est celle
qui est basée sur des repéres culturels et linguistiques propres a l'origine des individus (ici
les euroéléves). Il s’agit d’euroéléves qui préférent se positionner en fonction des origines
de leurs parents et des repéres et référents culturels, comme par exemple Sylvie, Mathilde
et Corine (cf. le 4° groupe décrit ci-dessus). Il s’agit de plus d’euroéléves de parents
d’origines différentes, par exemple lorsque l‘individu est d’'un pére frangais et d’'une mere

allemande comme Véronique et Inés.

Pour l'illustrer, on peut citer comme exemple représentatif les paroles de Sylvie. En effet,
le positionnement par rapport aux nationalités constitue pour Sylvie une évidence :

Je ne comprends pas trop en fait, ...on se situe par rapport aux nationalités. (Sylvie)

On peut également citer Catherine qui exprime un positionnement encore plus marqué

dans ce sens :
J’ai du sang espagnol. (Catherine)

Mathilde a son tour éprouve toujours le besoin de se rattacher a ses origines a travers sa
section linguistique pour « ne pas perdre ses reperes » :

Je sais que je suis francgaise. Je pense qu’il faut, qu’on a besoin...dans une école
comme ¢a, on a besoin de se rattacher a quelque chose, a rattacher a un pays...
(Mathilde)

La notion de section linguistique est en l'occurrence vécue comme un « refuge

identitaire ».
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Par rapport a cette forme identitaire, il convient également de s’intéresser au cas des
euroéleves appartenant aux familles de parents d’origines différentes, dont certains,
comme Véronique, d'Inés et d’Amandine, montrent que la référence aux origines
culturelles peut demeurer essentielle. En l'occurrence, Véronique et Inés vivent a la
frontiere de deux cultures, aussi bien a I'école qu'a la maison. Leur réponse, trés
spontanée, montre qu’elles vivent tellement quotidiennement avec ces deux cultures
qu’elles ne pouvaient répondre autrement. Leur vie est organisée autour de cette réalité.
Véronique se montre, toutefois, beaucoup plus a l'aise étant donné que ses parents sont
d’'origine frangaise et allemande. Par contre, Inés doit se forcer quelque peu dans la
mesure ou elle est « % frangaise et 74 allemande » (sa grande mere maternelle est
allemande et son grand pére est frangais). Son pére parle allemand, méme s’il a grandi en
France. Les parents font donc un effort significatif pour préserver la langue et la culture
allemande pour leurs enfants. Malgré cela, elle se montre assez hésitante quand elle

essaie de se positionner comme une allemande :

Et quand je vais en France, je me sens francgaise. Tout a fait francaise, je ne me sens
pas étrangére. Je connais la France, jy ai vécu, je sais comment c’est. Et en
Allemagne, quand j'y vais aussi, je me sens quand méme allemande, MAIS, je vois
que quand méme je ne suis pas... que je n’y ai pas vécu. Tout ¢a, ¢a fait une
différence quand méme. Quand on y a vécu on se sent un petit peu plus XXX. En tout
cas, ¢a fait une différence quand méme. Quand on y a vécu, on se sent quand méme
un petit plus... SURE. C’est dire dans le sens ou on connait plus de choses, mais je
me sens quand méme allemande, quand je vais en Allemagne, je ne me sens pas
I'étrangére qui vient visiter. Je me sens aussi allemande, mais dans le sens que je n'y

ai pas vécu, ¢a crée quand méme un petit... un petit brin d’étranger quoi. (Inés)

Pour ce qui concerne Amandine, qui, malgré ses origines multiples, reste encore tres
attachée aux repéres culturels et linguistiques de ses parents, se définit avant tout comme

francaise, mais aussi espagnole et finalement, luxembourgeoise (pays ou elle est née). En
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effet, elle se positionne comme ayant une identité plurilingue, mais toujours rattachée a

ses origines culturelles :

Je ne sais pas, ...en fait. Je pense que je suis un peu des trois. Je suis sirement des

trois. (Amandine)

Mais... Je ne pourrais pas vous dire de quel coté je penche le plus. Je pense que, que

¢a devrait étre frangais vu que, que je suis plus habituée mais ... (Amandine).

1.2.2 La « forme identitaire intermédiaire »

La seconde forme que nous avons identifiee, la « forme identitaire intermédiaire », est
celle qui est basée non seulement sur des repéres culturels et linguistiques propres aux
origines des individus, mais aussi ceux qui relévent de la culture des Autres.
Conceptuellement, il s’agit d'une forme identitaire qui se situe quelque part entre la
premiére et la troisieme forme identitaire. En d’autres termes, lindividu passe d'un
positionnement centré sur sa culture a un autre, plus sensible aux autres cultures. Louis,

Caroline et Brigitte sont des exemples représentatifs de cette forme.

A titre d’exemple, Louis, se positionne selon l'origine de ses parents, mais en méme
temps, il est conscient, comme d’ailleurs Brigitte, d’avoir une certaine compréhension de
I'Autre :

Par rapport a ma nationalité, je, je je me sens toujours, Belge.... j'ai gardé ¢a en moi-
méme, mais j'ai...mais j'ai lI'impression que je me suis plus ouvert aux autres et que,

tout en restant moi-méme et en gardant la culture de mon pays. (Louis)

Caroline comme Louis a le sentiment d’appartenance a ses origines frangaise mais, elle

montre également un esprit ouvert par rapport aux frangais qui vivent en France :
Frangaise quand méme. Mais, mais avec un avantage en fait... (Caroline)

Enfin, pour Brigitte, la question identitaire n’est finalement pas si importante :
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Quand on me demande ...t'es quoi ? Je suis frangaise et je peux dire que je suis

luxembourgeoise...ce n’est pas important pour moi. (Brigitte)

1.2.3 La « forme identitaire européenne »

Enfin, la troisieme forme que nous avons identifiée, la « forme identitaire européenne »,
est celle ou il y a dissociation claire entre le positionnement identitaire et I'origine culturelle
et ou I'individu se proclame explicitement comme un « Européen ». Par exemple Cécile

observe ce qui suit :
Je me sens un peu de tout. Je me sens Européenne a vrai dire. (Cécile)
Ou encore Nicolas, Héléne et René constatent :

Je me sens...iranien d'origine, frangais de natalité et puis euh...puis européen de

culture. (Nicolas)

Parce que déja je suis de nationalité belge, d’origine roumaine, je parle le francgais, je
parle toutes les langues, finalement je n’appartiens pas a un pays ...enfin, y’a pas de

pays ou je m’identifie le plus... (Hélene)
Je me considére frangais européen d'origine iranienne. (René)

Enfin, Sabine et Jérdbme insistent également sur leur « identité européenne » :
Je me sens beaucoup plus européen que frangais, ou a... ou portugais. (Sabine)

En gros je me sens vraiment un peu de tout. Grace aux langues aussi surtout,..
(Jérébme)
Que je suis espagnol sur mes papiers et tout mais, euh... Je me sens, si on pourrait

dire européen peut étre. (Jérdbme)

En définitive, il parait que, sur le plan identitaire, souvent les euroéléves savent qu’ils ne
sont pas comme les autres, mais ils ne savent pas toujours ce qu’ils sont exactement.
Toutefois, on peut également constater la formation claire d’une « identité européenne »

comme nous allons le décrire plus amplement ci-apres.
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1.3 Un positionnement en rapport avec la perception du regard de I’Autre

Il convient, par ailleurs, de souligner que la fagon dont les euroéléves se pergoivent eux-
mémes dépend également de la maniere dont ils pensent que les autres euroéléves les
percoivent. Typiquement, les euroéleves qui se positionnent suivant la « forme identitaire
classique », c’est-a-dire en lien avec les origines culturelles de leurs parents, pensent que
les Autres aussi les pergoivent ainsi. Par exemple, Inés pense que les autres la percoivent
comme une franco-allemande parce qu’elle parle couramment a I'école les deux langues
allemand et frangais. Pour cette catégorie, les aspects physiques peuvent aussi constituer
un facteur important. Par exemple, Amandine pense qu’elle est vue comme une

espagnole a cause de la couleur de ses cheveux.

La perception des Autres peut aussi avoir un lien avec la section linguistique au sein de
laquelle I'euroéléve est scolarisé. Par exemple, Sabine d’origine portugaise, est pergue

comme une frangaise car inscrite en section frangaise.

Enfin, les euroéléves qui se déclarent avoir une « identité européenne », peuvent étre

amenés a penser que les autres aussi se positionnement ainsi. Par exemple, Héléne

s’exprime a ce propos de la maniéere suivante :

Je pense que ils ont une perception européenne, parce que ce n'est pas déja ayant
plusieurs nationalités, ... je pense vraiment qu’on a une perception qui dépasse un
pays. Donc je pense que c’est plutét, ... on se sent européen dans cette école en fait

c’est ca qui est bien... (Héléne).

1.4 Un positionnement influencé par le réle de I’école et de la famille

La forme identitaire dans laquelle chaque euroéléve se situe se trouve également en
rapport avec sa perception du role de la famille et de I'école dans son positionnement
identitaire.
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Pour les euroéléves qui se positionnent par rapport a I'origine culturelle de leurs parents,
le role de la famille se situe en général au premier plan (comparé au réle de I'école). lls
pensent avoir eu de la chance d’avoir des parents qui s’efforcent de leur transmettre deux
(voire plusieurs) cultures et langues différentes. Par contre, les euroéléves qui
appartiennent a une famille d’origines différentes et/ou recomposeée, insistent plus
particulierement sur le réle de I'école dans leur apprentissage des langues, surtout la
Langue 2. De plus, il y a des cas particuliers. Par exemple, Amandine insiste sur le réle de
I'école pour lui avoir transmis « une grande vue » et Mathilde affirme que I'école a joué un

réle dans la mesure ou elle se sent « moins frangaise ».

En ce qui concerne les euroéléeves de la forme intermédiaire, le rle de I'école se trouve
surtout dans l'acquisition d’un certain nombre de valeurs humaines, comme se sentir égal

par rapport aux euroéléves d’'une autre nationalité. On peut a titre d’exemple citer Brigitte :

Il n'y a pas de... de fierté a étre danois ou de fierté a étre frangais ou allemand.
(Brigitte)

Ou encore, pour Louis, I'école a joué un réle déterminant dans le fait qu’il se sent
aujourd’hui plus objectif face aux personnes d’autres cultures. Il pense méme que quand il
vivait en Belgique, il ne voyait pas cette diversité qui existe a son école au Luxembourg :

A Bruxelles, je connaissais que Bruxelles. Je ne connaissais méme pas les Flamands.

(Louis)
Il pense également avoir appris a diversifier ses idées, a avoir une ouverture d’esprit :
Je n’ai pas de probléme a voir un juif ou un musulman, ¢a ne me choque pas. (Louis)

Pour ces euroéléves, le réle de la famille par rapport a la fagon dont ils se situent sur le
plan identitaire a également été significatif, notamment pour leur avoir transmis des

valeurs humaines utiles pour se construire sur le plan identitaire.
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Enfin, pour les euroéléves qui se déclarent comme ayant une « identité européenne », le
réle de I'école a été primordial. Par exemple, Héléne insiste sur le réle des interactions
avec I'environnement a I'école, ainsi que les contacts avec différentes langues et cultures
dans son développement identitaire. C’est pour cette raison qu’elle se percoit comme une
Européenne et une « habitante du monde ». Jérdbme insiste a son tour sur le fait que

I'école est constituée de classes composées d’euroéleves de différentes sections :

Je pense que I'école nous rapproche vraiment beaucoup en mélangeant toutes les

classes et en mettant tous les éléves ensemble. (Jérdme)

Ou encore, Sabine et Jérbme valorisent le role de I'école pour lui avoir offert un

environnement européen :

Jai limpression d'étre luxembourgeoise, francaise, portugaise et aprés quand je
fréquente les autres, quand je fréquente les autres de I'école européenne, et que c'est

un milieu aussi européen, beaucoup plus européen que ta propre nationalité. (Sabine)

Si on pourrait dire européen peut étre. Parce que voila, jai toujours été, j'ai habité

XXX. Jai...J'ai été a I'école européenne et tout et je, je trouve que c’est, voila que c’est

peut étre ¢a. (Jérbme)
Le réle de I'école est également important pour les euroéléves qui sont scolarisés dans
une section linguistique qui n'est pas la section de leur langue maternelle. Par exemple,
Cécile, étant scolarisée en section frangaise, se sent frangaise, méme si elle est d’origine

luxembourgeoise :
Sinon je le sentirai pas aussi fort en moi. Je ne me sens pas frangaise. (Cécile)

Pour ce qui concerne le réle des parents, pour ces euroéleves leur rdle consiste plutét a

garder la culture et la langue maternelle et sentir leur origine.

Dans ’Annexe VIl de cette thése, nous présentons une analyse plus fine de la perception
du réle de I'école et de la famille dans leur positionnement identitaire par chacun des cinq

groupes identitaires présentés ci-dessus.
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2 Un processus de construction identitaire dynamique mais aussi

progressiste

La construction identitaire est un processus encré dans des rapports et interactions

sociaux. Or, comme I'observe & titre d’exemple Geneviéve Vinsonneau® :

Une méme situation sociale n’est pas vécue de la méme maniere pour des
acteurs issus de sous-groupes distincts du systeme social élargi. Les normes et
les valeurs impliquées sont le plus souvent hétérogenes, les enjeux de leurs
porteurs ne sont pas les mémes et les conflits d’intérét s’intriquent avec les
conflits de valeurs pour compliquer un scénario irréductible a une close entre
deux cultures. (G. Vinsonneau, 2005, p. 28)

Autrement dit, il s’git d’'un processus hautement complexe, du fait notamment de la
multiplicité des « sous-groupes distincts » qui composent le milieu social des Ecoles
européennes, dont I'impact sur le positionnement identitaire dépend de la maniére dont

chaque « situation sociale » est « vécue » par des « acteurs » individuels.

Dans ce contexte, nous avons lors de cette recherche observé et tenté de caractériser des
positionnements identitaires assez variés chez les euroéleves. Ce travail permet de
conclure sur l'apparition chez les euroéléves d’'un positionnement identitaire multiforme
dont un correspond a I'« identité européenne », alors qu’il y a aussi une multitude de
formes intermédiaires quelques peu déstabilisantes®’. Nous pouvons également conclure
sur I'apparition d’un trait caractéristique nouveau du processus de construction identitaire,

qui apparait dans notre contexte non seulement dynamique, mais aussi progressiste.

En effet, les résultats de notre recherche confirment, en premier lieu, les conclusions des

travaux antérieurs ayant mis en évidence la complexité du positionnement identitaire et sa

%% psychologue et professeur a I'Université de paris V.

®1 Cf. partie IlI, section 4, page 166.
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variété, laquelle tend a croitre en fonction de la richesse linguistique et culturelle du milieu
dans lequel évoluent les jeunes, ainsi que la présence d'un processus dynamique de
construction identitaire comme I'expose brillamment D. Gérin-Lajoie dans les termes

suivants :

« Le discours tenu par les jeunes qui ont participé a I'étude sur le sens a donner
a la langue, a la culture, au sens d’appartenance et a l'identité montre bien
toute la complexité du processus de construction identitaire. L’'examen de la
représentation que se font des adolescents et les adolescentes de leur rapport
a lidentité, c’est-a-dire la fagon dont ils et elles se pergoivent sur le plan
linguistique et culturel, suggere que l'identité se construit au jour le jour, a
travers les pratiques sociales et langagieres de ces jeunes. C’est une identité
qui se transforme continuellement. Le processus de construction identitaire est
donc dynamique. C’est, en quelque sorte, un phénomene en mouvance, qui est
le résultat de rapports dialectiques spécifiques ancrés dans de structures
sociales souvent flues ou contradictoires, ou l'acces aux ressources
symboliques est inégalement réparti entre les individus. C’est donc dans le
contexte d’un processus dynamique d’interactions que S’articule la notion
d’identité bilingue et c’est de ce méme contexte dont il faut tenir compte
lorsqu’on tente d’en comprendre la signification. » (Gérin-Lajoie, 2003, p. 179)

Mais, les résultats de notre recherche mettent également en évidence que ce processus
dynamique de construction identitaire, dans un milieu plurilingue et pluriculturel conjugué
avec une éducation interculturelle, peut, de plus, prendre un caractére progressiste. En
effet, partant de notre classification ®* dont nous avons souligné trois formes
représentatives®, et en nous nous intéressant au processus de construction identitaire Iui-
méme, il est possible de constater que la premiere forme du positionnement identitaire,

c’est-a-dire la « forme identitaire classique », peut étre considérée comme représentative

%2 Cf. page 138.

%% A savoir la « forme identitaire classique », la « forme identitaire intermédiaire » et la « forme identitaire

européenne » (cf. page 149).
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des étapes initiales du processus de construction identitaire dans un milieu plurilingue et

pluriculturel conjugué avec une éducation interculturelle.

Ensuite, la seconde forme, c'est-a-dire la « forme identitaire intermédiaire », peut étre
considérée comme un premier indicateur de l'ouverture des euroéléves au fil de ce
processus vers les autres cultures®, méme s’ils se montrent toujours rattachés a leurs

origines culturelles.

Enfin, la troisieme forme, c'est-a-dire la « forme identitaire européenne », peut étre
considérée comme le marqueur d’'une évolution qualitative du positionnement identitaire
au sein de ce processus, une étape ultime de la progression des euroéléves vers une

« identité européenne » ou il y a un détachement clair par rapport aux origines culturelles

et un attachement aux valeurs européennes.

Le terme « progrés » symbolise ici un certain dépassement de barrieres intellectuelles de

la perception des Autres, lequel semble une condition nécessaire pour assurer la transition

d'une « propre identité culturelle/nationale » vers des formes identitaires les plus
complexes, telles I'« identité bilingue », I'« identité plurilingue » ou encore I'« identité
européenne ». En effet, comme nous venons de I'expliquer, c’est dans les étapes les plus
avanceées de ce processus (de dépassement de barriéres intellectuelles de la perception
des Autres) que nous avons pu observer la formation d’'une « identité européenne » chez

certains euroéléves.*®

> Toujours dans un milieu plurilingue et pluriculturel conjugué avec une éducation interculturelle.

%% Cette ouverture vers les Autres semble, par ailleurs, se réaliser au travers d’'une agrégation, a priori
hautement sophistiquée, de représentations socioculturelles engendrées par des interactions spécifiques a
un contexte plurilingue et pluriculturel et orientées par une éducation interculturelle (pour plus de détails, cf.

la section 5 de cette partie, page 168).
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Enfin, il convient de préciser que ce trait caractéristique majeur du processus de
construction identitaire des euroéléves n’a probablement pas pu étre observé lors
d’aucune étude antérieure du fait d’'un milieu social et éducatif sensiblement différent.
Typiquement, les travaux menés au Canada ont été réalisés dans un contexte
« seulement » bilingue, comme par exemple ceux de D. Gérin-Lajoie portant sur le
parcours identitaire de jeunes francophones en milieu minoritaire a 'Ontario du Canada.
Or, notre recherche a été congue et conduite dans un milieu (hautement) plurilingue et
pluriculturel et centré sur une éducation résolument interculturelle. A notre meilleure
connaissance, la présence simultanée de ces deux facteurs a rarement été rapportée
dans des travaux de I'état de I'art en rapport avec notre sujet.

Il convient enfin d’insister sur le fait que dans notre cas le contexte social ne se caractérise
pas par « des rapports inégalitaires entre majoritaires et minoritaires », comme il a été
observé par D. Gérin-Lajoie dans le contexte canadien :

« Le positionnement des individus face a leur appartenance de groupe
dépendra des rapports de force dans lesquels ils évoluent sur le plan structurel.
Les pratiques langagieres se trouvent fortement influencées par la réalité
ambiante qui, de son cété, est fondée sur des rapports inégalitaires entre
majoritaires et minoritaires, ou I'anglais demeure la langue dominante, la langue
du pouvoir. Sur le plan individuel, ce positionnement a un impact a deux
niveaux : sur son propre parcours identitaires et en méme temps, sur la
formation de [l'identité collective du groupe francophone minoritaire » (Gérin-
Lajoie, 2003, p. 146).

C’est pourquoi nous avons fait appel a la notion du « mélange », qui veut en 'occurrence
souligner I'absence relative d’'un rapport de force et des rapports sociaux relativement
égalitaires du fait notamment de 'absence de relations du type majoritaires et minoritaires.
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3 Laformation d’une « identité européenne » chez certains euroéléves

Les positionnements identitaires que nous venons d’exposer nous semblent assez
uniques dans la mesure ou l'individu dépasse trés clairement le cadre de ses origines
culturelles et progresse vers une « identité européenne », celle qui, selon Nicolas,

« dépasse les frontiéres » et tend vers une « culture universelle ».

Selon nous, ce progres (vers le détachement) s’appuie en I'occurrence sur une évolution
qualitative du positionnement identitaire des euroéléves, laquelle s’appuie a son tour sur
des représentations socioculturelles d’'un genre nouveau que nous avons exposeé en détalil
tout au long de la seconde partie de cette thése. Nous observons en particulier la création
d’'un nombre assez significatif de représentations positives en lien avec 'Europe comme

par exemple :

* Sensibilisation au monde sans frontiéres linguistiques et culturelles: Les
euroéléves intégrent les valeurs du monde multiculturel et multiingue de leur milieu
social. lls savent vivre en une communication positive et en sachant la limite de leur
comportement. Amandine insiste sur ce point a plusieurs reprises : « On apprend

a...communiquer avec tout le monde» ou « On peut tous communiquer entre nous... ».

* Ouverture de I'esprit : L’école a réussi a changer le regard des euroéléves sur les
autres cultures et langues. A travers leurs paroles, ils montrent trés clairement qu’ils
véhiculent les valeurs de tolérance et lintérét envers d’autres cultures. lls montrent
également une aisance langagiére et idéologique et sont capables de se déplacer et

voyager a travers le monde sans se soucier des barriéres linguistiques ou culturelles.

Ces représentations semblent offrir aux euroéleves des capacités intéressantes,
notamment en ce qui concerne le fait de « jouer » avec leur identité, phénoméne déja

décrit comme suit par M. Byram :

« Comme il a été mentionné au début du présent document, c’est tout au long
de la vie que s’acquiéerent de nouvelles identités et de nouvelles langues, ou
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variétés de langue, et ce, selon un processus dynamique. S’ils prennent
conscience de cela, les individus peuvent aussi « jouer » avec leurs langues et
leurs identités, passant délibérement de l'une a l'autre au cours de la méme
conversation, marquant ainsi le changement d’'une identité a l'autre. Il a été
démontré que les jeunes sont particuliecrement adeptes de cette pratique
lorsqu’ils passent d’une situation sociale a une autre. Le fait de prendre
conscience de son plurilinguisme, avec l'aide des enseignants en langues de
scolarisation, est donc bénéfique pour tous les apprenants. » (M. Byram, 2006).

A ce propos, Nicolas affirme a titre d’exemple ce qui suit :

C’est totalement naturel, ...c’est a dire que je m’adapte, c’est toujours la méme
question que je me pose, que par un moment, pourquoi je parle frangais, pourquoi je
parle allemand, c’est vraiment.. Si je parle anglais, ¢ga me dérange pas, je suis aussi a

l'aise en anglais qu’en frangais... (Nicolas)

On ne s’est pas vraiment posé la question pourquoi on parle allemand, pourquoi on
parle anglais, pourquoi on parle frangais, c’est vraiment par rapport au moment,...On
sait se reconnaitre, on sait qui parle allemand, qui parle frangais, voila...On fait xxx

équilibre dans le sens des langues, par rapport au voyage. (Nicolas)

Aussi, il semble que les moyens (considérables) investis par le systtme des Ecoles
européennes ont généré avec succes des résultats qui peuvent étre mis en rapport direct
avec les objectifs sociopolitiques de I'Europe, et telles que les suivants :

« Permettre aux éleves d’affirmer leur propre identité culturelle, fondement de

leur futur développement en tant que citoyens européens actifs dans tous les
domaines de la vie. » (Ecole européenne, 2008)

« Privilegier une approche européenne et globale, en particulier dans les cours
de Sciences humaines. » (Schola Europea, 2009)

« Renforcer l'esprit de tolérance, de coopération, de dialogue et de respect au
sein de la communauté scolaire ainsi qu’a l'extérieur de I'école. » (Idem)

Novembre 2013 Page 178/312



Shafagh SHAHABI These de doctorat de Sociologie Université Paris Descartes, France

Il convient de préciser que dans ces déclarations, il n'est pas explicitement question de
construire une « identité européenne », mais d’'une « construction identitaire culturelle ».
Selon nous, le premier terme se référe au « produit » et le second au processus qui se

vaut résolument centré sur la culture.

Il convient également d’insister sur le réle de la politique linguistique éducative du systeme
des Ecoles européennes dans ce succés, méme s'il faudra prendre soin de le relativiser
(pour plus de détails, cf. la sous-section suivante). Spécifiquement, il convient de souligner
une éducation interculturelle basée conjointement aussi bien sur la langue et la culture
maternelle que sur les langues et les cultures européennes. En effet, le Conseil de
I'Europe considére que « la valorisation de la culture maternelle a un effet positif sur le
développement de la personnalité de I'enfant et elle favorise l'intég