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Résumé

La pratique philosophique avec des adolescents plurilingues : Penser en langues dans une

perspective interculturelle

Cette recherche-action interroge la didactique de I’interculturel et du plurilinguisme via
une intervention innovante en milieu scolaire : la mise en ceuvre d’ateliers de philosophie avec
des adolescents allophones nouvellement arrivés en France. La dimension existentielle et
expérientielle de la pratique philosophique, ainsi que son organisation collaborative, favorisent
le développement de dynamiques interculturelles qui évitent d’enfermer les individus dans des
modeles culturels précongus. Cette approche pédagogique appréhende les jeunes comme des
sujets (pensants, agissants, critiques) et souhaite participer a leur inclusion linguistique, scolaire
et sociale.

Les médiations langagiéres multimodales donnent un acces symbolique a la variabilité
des représentations du monde et mettent en évidence I’intraductibilité fondamentale du langage.
Ce constat implique de prendre en considération la fonction performative du langage, d’un point
de vue didactique, et de s’engager dans des rapports de sens, en langues.

Le paradigme de I’intersectionnalité traverse cette recherche dans la mesure ou nous
nous focalisons sur les phénomenes émergeant au carrefour des langues, des pensées et des
imaginaires. Philosopher en langues, dans une perspective interculturelle, offrirait alors la
possibilité d’inventer collaborativement et conjointement des pensées et des langages,
universels-singuliers.

La these propose donc une approche humaniste et complexe de la créolisation
linguistique et socioculturelle en milieu éducatif et questionne 1’agir éthique et sociopolitique

de la didactique des langues et des cultures dans ce domaine.

Mots-clés : Didactique des langues ; Didactique du FLS ; Eléves allophones nouvellement
arrivés en France ; Approche interculturelle ; Plurilinguisme ; Traduction; Créolisation ;
Philosophie pour enfants; Philosophie du langage ; Performativité; Recherche-action;

Intersectionnalité.



Abstract

Philosophical practice with plurilingual teenagers: Thinking in languages from an
intercultural perspective

This action-research questions the didactics of interculturality and plurilingualism
through an innovative intervention at school : philosophy workshops with allophone teenagers
newly arrived in France. The existential experience of philosophical practice and its
collaborative organization foster intercultural dynamics that transcend preconceived cultural
models. This pedagogical approach considers young people as (thinking, acting, critical)
subjects and contributes to their linguistic, educational, and social inclusion.

Multimodal language mediations give symbolic access to the variability of world
representations and emphasize the fundamental intraductibility of language. This observation
implies considering the performative function of language, from a didactic point of view, while
exploring the relations of meanings, through languages.

The paradigm of intersectionality structures this research since we focus on what
emerges at the crossroads of languages, thoughts et imaginaries. Philosophizing in languages,
from an intercultural perspective, renders possible the collaborative invention of universal-
singular thoughts and languages.

The thesis proposes a humanistic and complex approach to the linguistic and socio-
cultural creolization in educational settings and thus questions the ethical and socio-political
dimension of the didactics of languages and cultures.

Keywords : Language Didactics; FSL Didactics; Allophone students newly arrived in
France ; Intercultural approach ; Plurilingualism ; Translation ; Creolization ; Philosophy for
children ; Philosophy of language ; Performativity ; Action-research ; Intersectionality
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Quand il dit bleu, je vois rouge.

Un autre voit jaune, ma sceur voit vert, mon voisin voit violet, mon chien voit tout en noir et
ma meére tout en rose. Certains voient autre chose que des couleurs : des chansons, des
saveurs, des gares, des lendemains, des moineaux, des citernes. Est-ce a dire que personne ne
voit bleu quand il dit bleu ? Cela signifie que chacun voit son bleu a sa porte. Que le regard
est plus important que la chose regardée, [’écoute plus importante que la chose écoutée, la
lecture plus importante que le livre, le souffle plus important que le poumon. Que personne
n’a jamais pu imposer son bleu a personne. Que les parleurs de bleu le veuillent ou non. Est-
ce que toute parole est ainsi condamnée au malentendu ? Toute parole s’expose aux rires des
dieux et a la liberté des hommes. Toute parole n’est qu’échange, commerce et grain a
moudre. Mais toute parole est existence. Fais que ce grain soit le meilleur possible. Le plus
plein, le plus odorant, le plus doré. Si tu es celui qui dit bleu, que ce bleu soit la poignante
légereté du ciel et le bleu ombrageux des flots, que ce bleu soit le bleu des rails et de [’encre,
et de I’Orient et des volets et des lessives, et le bleu des yeux de ta mere, alors je verrai rouge,
mais ce rouge, mon rouge, sera pivoine, désir, foulard, carmin, prénom, serment, fanal, que
sais-je ? Le vert de ma sceur sera tout aussi imprévu pour elle. De son violet, mon voisin fera
une douce consolation ; de son noir, mon chien fera un nouveau départ dans la vie. Et ainsi
de suite. Plus profond sera ton bleu, plus fervent et plus vrai, plus tu éveilleras, plus tu
révéleras en chacun sa couleur, sa vibration d’une couleur unique

et qui jusque-la manquait a [’histoire des hommes.

Ainsi le monde semblera meilleur et peut-étre méme le sera-t-il vraiment.

Alors, soigne ton bleu, mon frére, creuse ton bleu, danse ton bleu, aff(te ton bleu et
parle-moi.

La prochaine fois, je te dirai rouge’.

Y La-bas si j'y suis — Carnets de routes, Mermet (1999 : 7-8).
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Introduction

INTRODUCTION

Je suis enseignante. Lorsque j’ai choisi de me lancer dans un projet de recherche
doctorale, il ne s’agissait pas de m’engager dans une reprise d’études dissociée de 1’action
concréte et de mon cheminement personnel. Je ne voulais pas seulement mieux comprendre
certains aspects généraux de mon métier, mais agir pour faire évoluer les pratiques et les
théories dans le domaine de I’enseignement-apprentissage du frangais langue seconde (FLS),
en particulier aupres des adolescents allophones nouvellement arrivés en France. J’ai travaillé
avec ces jeunes pendant une dizaine d’années dans des Unités pédagogiques pour les éleéves
allophones arrivants (UPE2A) et leur rencontre a été déterminante dans ma vie. En effet, dans
ces dispositifs, les professeurs n’enseignent pas seulement une discipline mais ils accueillent
des enfants/adolescents a4 un moment crucial de leur existence. La notion d’accueil?® était
d’ailleurs présente dans les anciennes dénominations du dispositif : les « classes d’accueil »
(CLA), puis les « dispositifs d’accueil et d’intégration » (DAI). La dimension relationnelle
particuliere qui caractérise ces structures a été supprimée dans la nouvelle appellation
« UPE2A ». Pourtant, elle joue un role important dans la mesure ou 1’appropriation d’une
langue seconde, pour des jeunes en situation de migration, revét des enjeux, non seulement
scolaires, mais affectifs et socioculturels.

Les objectifs visés en termes de « maitrise de la langue francaise » sont si élevés, et les
enjeux tels que, chaque année, je constatais que de nombreux éléves souffraient d’insécurité
(linguistique et socio-scolaire), quand ils ne développaient pas des pathologies liées au stress
(tics, troubles alimentaires, mutisme...). Bien siir, certains tiraient leur €épingle du jeu et
poursuivaient de brillantes scolarités mais il s’agissait généralement de jeunes bien scolarisés
antérieurement et/ou dotés d’une force de travail exceptionnelle. Toutefois, méme ces derniers
souffraient souvent a I’école, honteux de ne pas s’exprimer comme des « natifs », humiliés par
une phrase mal construite ou génés par un accent jugé trop marqué, ne se sentant donc jamais
vraiment a la hauteur des attentes de I’institution, jamais assez « francophones » pour exister
dans I’espace scolaire. Les éléves d’UPE2A doivent constamment apporter la preuve de leur

« valeur scolaire » (Lorcerie, 2019), notamment par leur « maitrise » de la langue francaise.

2 Etymologiquement, « accueillir » allie une dimension dynamique par son préfixe latin ad signifiant « vers, en
direction de » et I’idée d’un rassemblement avec le verbe « cueillir » issu du latin colligere signifiant « recueillir,

ramasser, réunir ». Pour « étre ensemble », il s’agit donc d’« aller vers », de se déplacer.
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Introduction

Pour les plus fragilises, non scolarisés antérieurement et/ou victimes de traumas (I’expérience
de la guerre, par exemple), la violence symbolique de 1’école a leur égard, compte tenu de leurs
difficultés scolaires, est une « double peine » particulierement lourde.

Dés lors, comment imaginer des espaces d’apprentissage épanouissants, valorisants et
sécurisants pour les éléves allophones arrivants ? Comment inclure, non seulement
scolairement, mais aussi et surtout, humainement, cet Autre qui dérange les usages et les
principes d’un systéme établi ? Travailler avec ces adolescents interroge plus globalement le
rapport a laltérité et a la diversité socioculturelle en milieu éducatif. C’est la raison pour
laguelle, dans le cadre de ma pratique professionnelle, je me suis intéressée a la pédagogie de
projet et a I’approche interculturelle, telle qu’elle a été théorisée par Abdallah-Pretceille (1999).
J’ai alors remarqué les écarts importants, voire les contradictions, qui existaient entre les
propositions des manuels de francais langue étrangére (FLE) et seconde (FLS), s’apparentant
davantage a des approches culturalistes, et ’esprit des ouvrages fondateurs dans le domaine de
I’interculturalité. La dimension relationnelle est largement évacuée dans les activités des
manuels au profit de descriptions de traditions culturelles ou de comparaisons de pratiques
socioculturelles, véhiculant souvent des représentations stéréotypées, figées et limitantes.
Appréhender 1’approche interculturelle dans sa dimension « inter- », relationnelle, en la reliant
aux parcours de vie et aux expériences des individus a été la motivation premiere du projet de
theése afin d’offrir plus de possibles a ces jeunes, sans éluder la question concrete de la mise en
ceuvre pédagogique. Devenant chercheure, je me suis alors engagée dans une étude de type
recherche-action permettant d’interroger les pratiques et les théories qui les sous-tendent, via
une proposition pédagogique innovante pour la classe de FLS.

Il s’agissait d’imaginer un dispositif favorisant a la fois une appréhension globale des
sujets individuels et une dynamique relationnelle évitant les formes de stigmatisation. Nous®
avons postulé que le domaine de la philosophie pour enfants pourrait offrir des potentialités
intéressantes pour élaborer une démarche interculturelle qui relie les individus autour de
questionnements universels tout en permettant 1’émergence de leurs expériences (passées,
projetées), de leurs représentations et de leurs imaginaires. En effet, « la beauté », « la liberté »,

« le bonheur » etc. sont des notions philosophiques « universelles-singulieres » (Sartre, 1971-

3 Cette étude, compte tenu de sa nature (recherche-action) et de son ancrage dans mon histoire socio-
professionnelle, proposera au lecteur une oscillation entre le « je » (en référence a mon expérience et a mon action
spécifique sur le terrain) et le « nous », plus impersonnel, qui dépasse le point de vue singulier pour inclure le

« je » dans une communauté de pensée, de recherche, de pratiques.
12



Introduction

1972 ; Porcher, 1987), communes aux étres humains mais vecues et congues singulierement
par/pour chacun. Elles ouvrent un champ de réflexion que la diversité linguistique et
socioculturelle des UPE2A peut rendre particulierement fertile. Elles offrent la possibilité, non
seulement d’une comparaison des visions du monde, mais d’un possible enrichissement mutuel,
d’une « fusion des horizons » (Gadamer, 1996). Un autre intérét de la pratique philosophique
est le renversement qu’elle permet pour la classe de FLS : mettre la/les langue(s) au service de
la pensée, et non la pensée au service de la maitrise de la langue frangaise. Nous avons émis
I’hypothése que cela pourrait étre un moyen de lutter contre 1’insécurité linguistique et la baisse
de I’estime de soi, mais aussi de développer implicitement des compétences langagicres. Trois
actions ont été mises en ceuvre pour ¢laborer progressivement un dispositif adapté et pour
évaluer la pertinence de cette proposition pédagogique : une premiére session d’ateliers de
philosophie a été réalisée dans ’'UPE2A du collége Paul Eluard a Port-de-Bouc (2016) ; la
deuxiéme action correspond a la mise en ceuvre d’ateliers de philosophie dans 'UPE2A du
college Rosa Parks et dans le Module d’accueil et d’accompagnement (MODAC) du lycée
Saint-Exupéry, a Marseille (2018-2019) ; enfin, un groupe de réflexion collaborative autour de
la pratique philosophique en classe de FLS a été créé avec des enseignants et a permis la tenue
d’ateliers dans 10 UPE2A de I’académie d’Aix-Marseille (2019). Les corpus (écrits,
graphiques, audios et audiovisuels) constitués lors de ces différentes actions sont décrits et
synthétisés dans les chapitres 5, 7 et 9.

Dans notre thése, nous analysons les implications d’une action pédagogique particuliére
dans un contexte preécis et, dans le méme temps, nous questionnons plus largement la didactique
de I’interculturel et du plurilinguisme en milieu scolaire. La dimension « inter- » que nous
considérons délaissée dans les activités dites interculturelles, s’est progressivement imposée
comme un paradigme pour notre étude. Ainsi, nous proposons, en cohérence avec notre
conception de I’interculturel, une approche plurilingue particuliére, réflexive, qui vise la prise
de conscience par le sujet de 1’élaboration de sa pensée en langues, pour lui-méme et avec les
autres. Dans 1’atelier de philosophie, les langues sont mises au service d’une pensée
individuelle, puis collective. Elles sont donc appréhendées ensemble : 1’une ne se substitue pas
a I’autre mais elles se combinent pour épaissir le(s) sens des mots et des pensées. Le concept
d’intersectionnalité permet alors de situer notre analyse dans une zone-carrefour qui
décloisonne et déterritorialise les pensées, les imaginaires et les langues : la ou ont lieu des
rencontres, des conflits (socio-cognitifs) et des créations nouvelles (langagieres,

intellectuelles). Nous montrerons que I’emploi de médiations (graphiques, notamment) est
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Introduction

particulierement pertinent pour susciter ces émergences créatives et les mettre en lumiére. Dans
cette perspective intersectionnelle, notre étude s’appuiera sur une certaine philosophie de la
traduction (Cassin, 2004, 2016 ; Meschonnic, 2007) et de la relation (Glissant, 1996 ; 1997).
Ces travaux nous ameneront a interroger le concept de langue, tel qu’il est appréhendé dans
notre domaine. Nous verrons ainsi que le réinvestissement de la fonction performative du
langage (Austin, 1962 ; Cassin, 2018) pourrait ouvrir des perspectives intéressantes pour la
didactique des langues et des cultures.

L’organisation de la thése cherche a restituer le cheminement de la réflexion au fil de la
recherche-action et des différentes interventions sur le terrain. Il s’agit d’accorder autant
d’importance aux processus qu’aux résultats de notre étude. Ceux-ci sont d’ailleurs provisoires
et soumis a discussion. Comme Kemmis et McTaggart (1988), nous appréhendons la recherche-
action comme une suite de spirales réflexives renouvelées par chaque nouvelle action et dont
les résultats sont toujours susceptibles d’évoluer, d’étre consolidés ou déstabilisés. Ainsi, la
structure de cette étude est a la fois spiralaire et rhizomique®, plutdt qu’arborescente. La
progression de la thése, avec ses ramifications et ses lignes de fuite, s’organise néanmoins
autour de deux grands questionnements structurants :

- Quels sont les enjeux et les implications d’une pratique philosophique en classe de FLS
en termes d’inclusion (socioculturelle, linguistique, scolaire) ?
- Dans quelle mesure une telle expérience pédagogique offre-t-elle des réflexions
novatrices pour la didactique de ’interculturel et du plurilinguisme ?
Au sein de ces vastes interrogations, ’intersectionnalité Sera notre focale : 1’analyse sera
consacrée aux phénomeénes émergeant dans « l’inter- ». Les notions-clés de notre étude

illustrent cette préoccupation : I’interculturalité, la pensée en langues, le dialogisme, la

4 La métaphore du rhizome est empruntée a Deleuze et Guattari (1980) : « A 1’opposé d’une structure qui se définit
par un ensemble de points et de positions, de rapports binaires entre ces points et de relations biunivoques entre
ces positions, le rhizome n’est fait que de lignes : lignes de segmentarité, de stratification, comme dimensions,
mais aussi ligne de fuite ou de déterritorialisation comme dimension maximale d’aprés laquelle, en la suivant, la
multiplicité se métamorphose en changeant de nature. On ne confondra pas de telles lignes, ou linéaments, avec
les lignées de type arborescent, qui sont seulement des liaisons localisables entre points et positions. A I’opposé
de ’arbre, le rhizome n’est pas un objet de reproduction : ni reproduction externe comme 1’arbre-image, ni
reproduction interne comme la structure-arbre. [...] Le rhizome procéde par variations, expansion, conquéte,
capture, pigtre. A I’opposé du graphisme, du dessin ou de la photo, a I’opposé des calques, le rhizome se rapporte
a une carte qui doit &tre produite, construite, toujours démontable, connectable, renversable, maodifiable, a entrées

et sorties multiples, avec ses lignes de fuite » (Deleuze & Guattari, 1980 : 30).
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médiation, la relation, la traduction, la créolisation. La dimension universelle-singuliere des
questionnements philosophiques nous permet également de demeurer dans cette zone de
résonances et de dissonances entre les expériences, les pensees, les imaginaires et les langages.

La these est constituée de neuf chapitres répartis en quatre parties. Pour une lecture
facilitée, chaque chapitre est précédé d’une courte introduction qui met en relief les points clés
du développement et suivi d’une synthése qui résume 1’ensemble.

La premiere partie (chapitres 1 et 2) est consacrée a la méthodologie de la recherche et
a sa contextualisation. Le chapitre 1 présente la méthodologie de la recherche-action, les choix
épistémologiques qui I’accompagnent, le cadre interdisciplinaire de 1’étude, ainsi que la
maniére dont I’intersectionnalité s’est imposée en tant que paradigme pour notre analyse. Le
deuxiéme chapitre aborde la contextualisation de la recherche en deux temps : I’introduction de
mon autobiographie socio-langagiére qui met en lumiere les fondements subjectifs du projet de
these ; une présentation des modalités d’enseignement-apprentissage en UPE2A qui souléve
plusieurs points problématiques.

La deuxiéme partie (chapitres 3, 4 et 5) correspond a la premiére spirale réflexive de la
recherche-action. Elle interroge les rapports qui existent entre la pratique philosophique et
I’interculturalité en milieu scolaire. Le chapitre 3 examine le statut de I’approche interculturelle
dans le domaine de la didactique des langues et critique particulierement ses tendances
culturalistes. Des pistes sont avancées pour qu’y soit réinjectée une dimension biographique,
expérientielle, visant I’interprétation des représentations individuelles, et non une appréhension
simplifiée et réifiée des personnes. Le quatrieme chapitre expose les principaux courants de la
philosophie pour enfants/adolescents et met en lumiere certaines questions vives de ce jeune
domaine disciplinaire. 11 montre également comment peuvent s’articuler la pratique
philosophique et I’approche interculturelle, telles que nous les concevons. Le cinquiéme
chapitre est dédi¢ a I’analyse de la premicre « expérienciation » (Dewey, 2018 [1938] ;
Robillard (de), 2007) : 1a mise en ceuvre de quinze ateliers de philosophie dans I’'UPE2A du
collége Paul Eluard & Port-de-Bouc.

La troisieme partie de la thése (chapitre 6 et 7) présente la deuxiéme spirale réflexive de
la recherche-action. Elle montre comment notre action permet d’interroger la maniére
d’appréhender la diversité linguistique des UPE2A. Dans un premier temps, le chapitre 6
rappelle les différentes démarches plurilingues qui ont émergé ces derniéres décennies dans le
domaine de la didactique des langues. Ensuite, il propose d’aborder le plurilinguisme dans une

perspective intersectionnelle, en s’appuyant sur la philosophie du langage (Cassin, 2004, 2016)

15



Introduction

et en envisageant I’appropriation langagiére comme une forme de poétique de la traduction
(Glissant, 2005 ; Meschonnic, 2007). Dans cette optique, le septieme chapitre analyse le corpus
constitué lors des actions menées dans I’'UPE2A du collége Rosa Parks (deux sessions d’ateliers
de philosophie en 2018 et 2019) et dans le MODAC du lycée Saint-Exupéry, a Marseille (une
session en 2018).

La quatriéme partie (chapitres 8 et9) est a la fois conclusive et prospective. Le
chapitre 8 souligne les enjeux politiques et éthiques d’une telle appréhension du plurilinguisme
et de I’interculturalité pour 1’enseignement-apprentissage en classe de FLS, et ailleurs. Enfin,
le neuviéme chapitre présente la derniére action menée : la création d’un groupe de réflexion, a
visée formative, autour de la pratique philosophique avec dix enseignants de FLS de I’académie
d’Aix-Marseille et la tenue de 27 ateliers de philosophie dans les différentes UPE2A
impliquées. Le croisement des retours d’expérience (des enseignants et des éleves), ainsi que la
mise a I’épreuve du dispositif « atelier philo en langues » dans de multiples contextes, mettent
en évidence les lignes de force de ce travail, mais aussi certaines de ses limites. Nous
considérons donc ce dernier chapitre comme 1’amorce d’une nouvelle spirale réflexive qui
renforce certaines analyses précédentes, en questionne d’autres et ouvre la voie a des recherches
ultérieures.

A notre connaissance, I’expérience de la pratique philosophique avec des éléves
allophones nouvellement arrivés en France est sans précédent. Le caractére novateur de cette
démarche pédagogique a visée éducative globale bouscule certains fondements de la didactique
des langues et des sciences de 1’éducation. Notre étude cherche donc a « [se] désolidariser des
adhérences — insoupconnées — de [la] pensée » (Jullien, 2012 : 11) en prenant certains risques,
a la fois dans ’action et dans 1’analyse théorique. Cette these, peut-€tre plus que d’autres, préte
le flanc a la critique car elle s’engage sur des pistes peu explorées, tout en se voulant
« agissante ». Néanmoins, compte tenu de notre méthodologie et de notre éthique de la
recherche, nous ne craignons pas le débat d’idées autour des résultats provisoires que nous
présentons dans cette étude ; au contraire, nous ’appelons de nos veeux. Si nous n’apportons
pas de réponses définitives aux questions soulevées, 1’essentiel, a nos yeux, est d’ouvrir une

voie permettant de les poser.
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PARTIE | : CADRAGE METHODOLOGIQUEET
CONTEXTUALISATION DE LA RECHERCHE

Cette premicre partie souhaite poser un cadre clair et structurant pour 1’analyse des
experienciations qui seront présentees dans les parties suivantes.

Le chapitre 1 décrira notre conception de la recherche-action et nous verrons qu’elle
induit un positionnement épistémologique et méthodologique particulier. Nous soulignerons
¢galement I’émergence d’un paradigme traversant tous les niveaux de 1’analyse et de 1’action :
I’intersectionnalité.

Le chapitre 2 propose une contextualisation particuliere de la recherche en soulignant
sa dimension expérientielle. Elle inclut notre autobiographie socio-langagiére et une

présentation critique des modalités d’enseignement-apprentissage en UPE2A.
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Chapitre 1 : Un continuum méthodologique, épistémologique et paradigmatique

Chapitre 1 : Un continuum meéthodologique, épistémologique
et paradigmatique

Ce chapitre met en lumiére la cohérence des choix méthodologiques, epistémologiques
et paradigmatiques qui structurent notre recherche. L’objectif est de proposer un cadrage clair
sur lequel les chapitres suivants pourront se fonder.

Dans un premier temps, nous montrerons que la recherche-action est la méthodologie
la mieux adaptée a notre étude et soulignerons sa dynamique réflexive et spiralaire (section 1.1).

Nous expliquerons ensuite pourquoi nous considérons que 1’introduction de la pratique
philosophique en classe de FLS est une expérienciation (section 1.2) : un partage d’expérience
entre des sujets impliqués qui engendre un questionnement sur la posture du praticien-
chercheur. Cette conception implique alors des choix épistémologiques et méthodologiques
particuliers (section 1.3).

Dans la section suivante (1.4), nous mettrons en évidence le caractere profondément
interdisciplinaire de la recherche, ce qui n’empéche pas de maintenir une focale sur la
didactique des langues, appréhendée dans une perspective humaniste.

Nous verrons également que le paradigme de I’intersectionnalité traverse cette étude
(section 1.5), tant sur le plan théorique que sur celui de I’action, et qu’il ouvre des perspectives
d’analyse particulieres pour notre champ disciplinaire.

Enfin, nous conclurons ce chapitre par une présentation succincte des trois

expeérienciations qui constituent notre thése et structurent son organisation (section 1.6).

1.1 La recherche-action : une démarche spiralaire

La recherche-action (action-research) nait dans les années 1950 aux Etats-Unis,
notamment au sein de 1’Ecole de Chicago. Ce courant de la sociologie est animé par le désir
d’agir sur des questions de société vives et problématiques, telles que la discrimination raciale
ou le développement exponentiel de I’industrialisation. Les chercheurs travaillent de maniére
collaborative avec des membres des communautés concernées par leurs études, avec lesquels
ils co-construisent des connaissances et des propositions de changement. Cette démarche
collaborative et impliquée est une innovation méthodologique majeure et particulierement
disruptive en Europe, peu encline a ’adopter, a une époque ou les approches structuralistes sont
a leur apogée et les difficultés sociales beaucoup moins sensibles qu’outre-Atlantique. En effet,

les préoccupations d’ordre social semblent stimuler 1’intérét pour la recherche-action. Elle se
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développe ainsi en France dans les années 1970-1980, notamment dans le champ des sciences
de I’éducation. Les grandes réformes de I’Education Nationale (instauration du collége unique
en 1975) impliquent des transformations sociales qui incitent les chercheurs a s’intéresser aux
pratiques et aux acteurs et a prendre en considération leur historicité et les contextes particuliers
dans lesquels ils évoluent. Joly considére que la recherche-action est

une méthode de recherche adaptée a son objet, qui est 1’éducation. Cet objet,
en effet, ne peut étre saisi que dans son déploiement : on ne peut donc engager
une recherche sur un probléme éducatif qu’en étant soi-méme acteur du
processus ¢ducatif. Le refus d’une telle implication peut faire craindre une
attitude réductionniste, qui ramenerait les phénomenes éducatifs a ce qu’ils
ne sont pas essentiellement [...] On peut donc supposer que, de manicre
paradoxale, la Recherche-Action, loin de jeter le discrédit sur le caractere
scientifique d’une telle entreprise [celle d’une recherche « impliquée » en
éducation], lui assure les conditions d’une objectivité (Joly, 1987 : 17).

On peut donc postuler que I’implication serait un gage de meilleure compréhension du contexte
et du vécu des individus. Elle éviterait la simplification de situations d’enseignement-
apprentissage profondément humaines et donc complexes, impliquant des variables cognitives,
affectives, physiques et idéologiques. En didactique des langues et des cultures, le nombre de
recherches-actions augmentent depuis une vingtaine d’années et elles commencent a peine a
trouver leur légitimité dans le milieu académique. Pourtant, dans les années 1980, Galisson
définissait déja la didactique des langues comme une « discipline interventionniste » (Galisson,
1989 : 108). Narcy-Combes (2005), considérant que la didactique des langues étudie une
pratique sociale, souligne également la pertinence de cette méthodologie qui serait méme, selon
lui, la plus adaptée.

Au sein de notre champ disciplinaire, la didactique des langues, une recherche-action
est donc une «intervention sur un dispositif d’enseignement/apprentissage ou de
formation/accompagnement effectuée par un individu ou par un groupe, [...] menée de maniére
collaborative, et dont le changement constitue 1’un des axes majeurs » (Macaire, 2007 : 98).
Dans notre étude, elle permet de créer une dynamique d’innovation pédagogique qui souhaite
avoir « des effets tant sur les pratiques que sur les théories qu’elle [la recherche-action]
alimente » (Macaire, 2007 : 105). En effet, a notre connaissance, la pratique philosophique
aupres d’¢éleves allophones nouvellement arrivés n’a jamais été expérimentée et, a travers cette
action, nous souhaitons questionner a la fois les pratiques de classe a visée interculturelle et
plurilingue et les « théories » didactiques qui les sous-tendent. En ce qui concerne le principe

de collaboration, il n’a pas ét¢ immédiat, mais s’est développé au fil de notre action : de

19



Chapitre 1 : Un continuum méthodologique, épistémologique et paradigmatique

I’intervention dans une situation de classe unique a une recherche-action collaborative aux
potentialités formatives, dans une dizaine de classes de I’académie d’Aix-Marseille.

Macaire (2007 : 112) souligne I’importance de connaitre le contexte dans lequel on
intervient et d’en saisir la spécificité : projet d’établissement, organisation des enseignements,
programmes scolaires, habitus pédagogiques et relationnels... Ainsi, je considére que mon
expérience professionnelle en UPE2A et ma connaissance du premier établissement ou je suis
intervenue (et ou j’avais exercé quelques annéeS auparavant) ont permis une meilleure
appréhension des problématiques en jeu dans ce contexte et ont facilité 1’implantation d’un
dispositifadapté et la mise en ceuvre d’un travail collaboratif. Cette contextualisation de 1’action
est reliée au désir de changement qui anime les participants a une recherche-action. Toutefois,
le risque est de proposer une démarche de résolution de probleme, de type « applicationniste ».
Il ne s’agit pas de valider ou d’invalider une réponse prédéfinie a une situation-probleme. Cette
démarche ne permettrait pas d’aller au-dela de la pratique de classe ni d’interroger les théories
qui fondent le domaine disciplinaire : « Maitriser le changement en didactique des langues,
c’est vivre [en situation] un processus en tensions permanentes, doser les acquis et le projet de
devenir. C’est convoquer le sens® des actions et sa propre responsabilité éthique » (Macaire,
2007 : 95). Le changement ne concerne pas simplement une modification pragmatique des
pratiques pédagogiques. Pour Barbier, la recherche-action, qu’il qualifie d’existentielle,
« s’exprimera plutot comme un art de rigueur clinique développé collectivement en vue d’une
adaptation relative de soi au monde ». Elle consiste « en un changement possible du systéme
vécu de représentations, de sensations, de sentiments, de pensées, de valeurs de chaque
participant [...] et si possible d’une transformation relative et corrélative de la culture et de
I’institution »®. Ces remarques s’appliquent particuliérement a notre recherche-action qui
propose un dispositif qui questionne philosophiquement notre rapport au monde et a 1’ Autre
par le biais de notions comme la justice, la mort, la liberté, etc. Nous rejoignons donc Barbier
sur cette analyse qui, a juste titre, selon nous, accorde une part au sensible (et ne se limite pas
au changement cognitif). Nous y ajouterons également la possibilité de modifications
conceptuelles dans le champ théorique de la discipline. En effet, il s’agira de se demander dans

quelle mesure cette proposition pédagogique interroge les théories sur le plurilinguisme (et la

5 C’est nous qui soulignons.
6 Extrait d’un article non daté, sur le site officiel de René Barbier, qui reprend les points majeurs de son ouvrage,

La recherche-action (1996). http://www.barbier-rd.nom.fr/RAlnternet.Html
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conception de la langue) et sur I'interculturel (et la conception de la culture), ainsi que les
modeles d’enseignement-apprentissage des langues.

Le continuum théorie-pratique est constitutif de la recherche-action et évite un double
écueil pour le praticien-chercheur, celui d’un engagement aveuglant dans 1’action ou d’une
méthodologie purement déductive :

La distanciation permet au chercheur de prendre du recul par rapport a
I’implication qui est sienne et a la maniére dont il induit des modifications du
dispositif. L’action est une source de connaissance qui se réinvestit dans
I’action. L’ intervention qui vise a transformer la réalité comporte une part de
dimension réflexive qui nourrit 1’action en retour. Pour ce faire, le
dépassement de la dichotomie recherche versus action est nécessaire
(Macaire, 2011 : 120).

L’implication n’exclut donc pas la distanciation, permise grace a une « dimension réflexive »
nécessaire puisque « I’action est source de connaissance ». Ce point essentiel permet de
dépasser la dichotomie entre la recherche et 1’action et donc la séparation entre la théorie et la
pratique. Berthon souligne également cet indispensable dépassement en rappelant que la théorie
ne précéde pas la pratique, que 1’on n’a jamais appris a jouer du piano en lisant des livres : « le
rapport "applicatif" qui régle les rapports "théorie-pratique" sur le mode hiérarchique n’a rien
de "scientifique". Cette hiérarchie, communément répandue dans les représentations sociales,
n’est qu’un avatar de la métaphysique platonicienne » (Berthon, 2000 : N. P.), dont sont issues
les démarches positivistes et dont nous critiquerons également I’influence sur la conception de
la langue en didactique dans la partie 1V de la thése. Ainsi, ce n’est pas en dehors de la classe
que j’ai appris a pratiquer la philosophie avec des €leéves allophones nouvellement arrivés. Sans
la pratique de classe, les enjeux d’un dispositif pédagogique, d’autant plus s’il est inédit, sont
impensables. Comme 1’écrit Hanique au sujet de la sociologie clinique, la recherche-action
reléve d’un « va-et-vient entre connaissance intellectuelle, théorique et connaissance sensible,
entre le registre de la réflexion et le registre de 1’éprouvé » (Hanique, 2009 : 33). Elle se situe
a la jonction de la pensée et de 1’action/du sensible, de la theoria et de la praxis.

L’anthropologie s’intéresse a la question de I’implication du chercheur sur son terrain
d’études depuis la fin du XIX® siecle. Elle propose des méthodologies et des réflexions qui
peuvent nourrir notre recherche-action en didactique des langues et des cultures. Olivier de
Sardan explique ainsi qu’une recherche de terrain n’est pas

le coloriage d’un dessin préalablement tracé : c’est 1’épreuve du réel auquel
une curiosite préprogrammeée est soumise. Toute la compétence du chercheur
de terrain est de pouvoir observer ce a quoi il n’était pas préparé [...] et d’€tre
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en mesure de produire des données qui I’obligeront a modifier ses propres
hypotheses (Olivier de Sardan, 1995 : 4).

Pour ce faire, Macaire en appelle a la « dimension réflexive » du chercheur. Toutefois, la
réflexivité n’est pas systématiquement synonyme d’esprit critique. Une dimension
autocorrective pourrait utilement s’y apposer. Pierce (1931) considérait ainsi que la visée
principale de la recherche est la découverte de nos propres faiblesses et la correction de nos
erreurs. Bachelard avance également que seules les rectifications successives permettent de
considérer certaines propositions scientifiques comme vraies : « ’homme animé par 1’esprit
scientifique désire sans doute savoir, mais c¢’est aussitot pour mieux interroger » (Bachelard,
1967 : 16).

Par conséquent, il parait cohérent de dire que la dynamique de la recherche-action est
spiralaire (Kemmis & Mc Taggart, 1988 : 14 — Figure 1). Le praticien-chercheur, par cycles,
investit le terrain, agit-observe en s’appuyant sur des questionnements (en lien avec des théories
et un plan d’action), eux-mémes partiellement résolus et renouvelés par I’action et 1’analyse
postérieure, ouvrant alors un nouveau cycle... L action-observation questionne, autant (voire
plus) qu’elle ne répond aux interrogations. Ainsi, la pratique philosophique en classe de FLS
questionne la place des échanges plurilingues et interculturels autant qu’elle apporte certains
¢léments de réponse sur une maniere de les envisager et de les mettre en ceuvre. Cette
"participation observante™ fait écho a la méthode ethnographique de 1’« observation
participante » élaborée par Malinowski (1989 [1922]) pour lutter contre les biais
ethnocentriques des études anthropologiques. Dans un contexte de pluralité linguistique et
socioculturelle, ce rapprochement entre 1’anthropologie et la recherche-action en didactique des

langues et des cultures nous semble pertinent pour penser notre posture impliquée-distanciée.
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CYCLE 1

CYCLE 2

FIGURE 1 - THE ACTION RESEARCH SPIRAL, KEMMIS & MC TAGGART (1988)

Le corpus recueilli, les traces et les produits de 1’action, sont déterminants afin
d’analyser, d’évaluer et de réajuster la réflexion et la nouvelle action a venir : enregistrements,
traces écrites, questionnaires, entretiens, etc. Il s’agit aussi d’étre attentif aux indices non
formalisé€s ou moins explicites comme des attitudes d’adhésion ou de rejet, des impressions de
malaise, des discussions informelles, etc. Un journal de bord nous parait donc indispensable en
recherche-action afin de consigner les effets inattendus de la recherche sur les acteurs (dont le
chercheur) et de pouvoir en faire une analyse ultérieure. La triangulation de la recherche (en
multipliant les retours d’expérience d’enseignants et d’éléves, par exemple) est aussi un moyen
de consolider ’analyse.

A I’instar de Blanchet, nous considérons que

d’autres regards [que celui du chercheur, sur la recherche] sont
indispensables : ceux des individus et des groupes sociaux concernés par la
recherche, ceux des instances socio-politiques demandeuses ou destinataires
—en tout cas exploitant potentiel ou avéré — des connaissances produites, ceux
des mediateurs potentiels du discours scientifiques (éditeurs, medias,
enseignants...), etc. (Blanchet, 2009 : 148).

Le croisement des regards sur I’action mise en ceuvre et, en creux, sur les enjeux de la recherche

nous parait étre un impératif méthodologique pour une étude contextualisée et objectivante.
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La structure de notre thése épousera donc fidelement la dynamique spiralaire de la recherche-
action pour plusieurs raisons :
- Rendre lisibles les processus autant que les produits de la recherche
- Articuler recherche et action avec cohérence et honnéteté intellectuelle
- Reconnaitre la perfectibilité et I’incomplétude fondamentale de toute recherche en
sciences humaines et sociales
- Faire paradoxalement de cette reconnaissance un gage de scientificité et de progrés

- Préférer le questionnement a 1’assertion, I’ouverture a la cloture.

1.2 Expérienciation et subjectivité

D’une certaine maniére, la recherche-action apprend I’humilité au chercheur, 1’oblige a
remettre en question a la fois son cadre théorique et son action, et a endosser une posture
compréhensive avec les participants qui sont de véritables partenaires de la recherche. Ainsi,
lorsque nous évoquerons le « terrain », nous lui attribuerons la méme signification qu’Agier :
« Le terrain n’est pas une chose, ce n’est pas un lieu, ni une catégorie sociale, un groupe
ethnique ou une institution [..] ¢’est d’abord un ensemble de relations personnelles ou "on
apprend des choses™ » (Agier, 2004 : 35). 1l s’agit d’éviter la pensée surplombante, de prendre
en considération le vécu des personnes et d’envisager la chose a priori mineure comme
possiblement signifiante. La connaissance est, dans cette étude, co-produite avec des acteurs
(enseignants, éleves) conscients de leur implication dans un projet de recherche. Dans cette
optique, nous préférerons le terme « expérienciation» a celui d’« expérimentation ».
L’expérienciation fait référence a la théorie de 1’expérience des philosophes pragmatistes
américains comme Dewey (2018 [1938]) qui considérent qu’il existe « une continuité
qualitative entre I’expérience humaine la plus courante et 1’expérience scientifique la plus
savante » (Truc, 2005 : 86). Une recherche-action consiste avant tout en une expérience
partagée d’une réalité commune. Cette expérience de la réalité, ou la réalité de cette expérience,
unique pour chacun, demeure fondamentalement inacheveée, instable et sujette a interprétation.
De Robillard, sociolinguiste, associe ce concept a I’herméneutique de Ricoeur (1969). Selon
lui, ’expérienciation est une

notion centrale dans 1’approche ontologique [...] qui, en mettant I’accent sur
la relation autant que les termes ou pdles, privilégie I’action, la construction,
favorise la prise en compte de I’instabilité, du dynamisme dans la réflexion
[...]. Fondamentalement, 1’expérienciation consiste a aider le linguiste a
assumer les contradictions de son métier. (De Robillard, 2007 : 194)
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L’expérienciation s’inscrit dans une « approche ontologique » dans le sens ou elle s’oppose au
fonctionnalisme et cherche & comprendre a la fois la réalité d’une situation et les individus qui
la constituent, mais sans en tirer de conclusions définitives. Chaque spirale réflexive de ce
travail de thése sera donc associée a une expérienciation particuliere, a la fois provoqueée par le
chercheur dans une optique de changement, et suscitée par des expériences (ou
expérienciations) précédentes.

En effet, la premiere expérienciation (premiére session d’ateliers de philosophie) est née
d’une réflexion alimentée par des lectures scientifiques, mais d’abord suscitée par certaines
expériences déterminantes. Dés lors, un retour sur soi en tant que ressource réflexive pour la
recherche devient indispensable. Expliciter « d’ou I’on écrit » peut méme étre considéré comme
un devoir éthique quand il s’agit d’une recherche-action.” L’engagement dans la recherche
trouve sa signification dans les expériences intellectuelles, socioprofessionnelles et sensibles
qui ’ont précédé. Ainsi, le praticien-chercheur qui s’intéresse aux représentations du
plurilinguisme, a I’interculturel, aux parcours migratoires d’individus avec lesquels il partage
une expérience (dispositif pédagogique, entretien...) ne peut faire I’économie d’une analyse de
sa propre implication sur ces questions. René Barbier (1977) propose trois dimensions qui
constitueraient cette auto-analyse: une dimension psycho-affective, une dimension
professionnelle et une dimension historico-existentielle. Elles ne s’excluent pas les unes les
autres, mais se cumulent et s’hybrident au sein d’une dynamique réflexive. Nous y adjoignons
également une dimension socioculturelle et une dimension politique.

En effet, I’analyse de I’implication n’a de sens que dans la mesure ou elle permet au
chercheur d’appréhender la dialectique du méme et de I’ Autre®, de I’identité scientifique et de
I’identité personnelle, au sein d’une expérienciation particuliere partagée. Elle pose la question
de notre rapport a I’autre et au contexte de recherche, dans une dynamique profondément
dialogique. C’est ce rapport dialogique, altéritaire, qui a poussé Bretegnier, a la suite de De
Robillard (2007), a développer le concept d’« alter-réflexivité » : «c’est bien dans la

7 C’est pourquoi le chapitre suivant inclura I’exposé de mon autobiographie langagiére et intellectuelle.

8 Dans cette thése, nous mettrons fréquemment une majuscule a « Autre » pour signifier que nous appréhendons
la relation a I’autre dans sa dimension philosophique. Dés lors, la question du rapport & autrui, comme 1’écrit
Levinas, « déborde la compréhension. Non seulement parce que la connaissance d’autrui exige, en dehors de la
curiosité, aussi de la sympathie ou de I’amour, maniéres d’étre distinctes de la contemplation impassible. Mais
parce que, dans notre rapport avec autrui, celui-ci ne nous affecte pas a partir d’un concept. Il est étant et compte

comme tel » (Levinas, 1991 : 17).
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confrontation a I’autre, en partie différent, en partie similaire, qu’émerge la réflexion, ce qui
conduit a réfléchir a la construction d’une posture réflexive avec ’autre, alter-réflexive »
(Bretegnier, 2009 : 35). La posture du praticien-chercheur n’est donc pas une analyse
autocentrée mais la construction d’un positionnement vis-a-vis de son terrain de recherche et
des acteurs avec lesquels il interagit. Que cherche-t-il ? Comment ? Pourquoi ? Pour quoi ?
Pour qui ? Comment produit-il ses interprétations ? Ces questions ne sont pas seulement un
préalable a la recherche et les réponses apportées évoluent constamment au fil de I’étude.
L’activité réflexive est a la fois un outil de mise en ceuvre de 1’action et un outil d’analyse de
celle-ci. Notre thése tentera d’expliciter ce processus au début de chaque nouvelle partie, ¢’est-
a-dire de chaque nouvelle spirale de la recherche-action. Cette historicisation réflexive
« implique aussi que le chercheur accepte I’idée que le sens qu’il confére a cette recherche, de
I’histoire de ses expériences individuelles aux phénomeénes sociaux qu’il étudie, participent
aussi, dans ce contexte de recherche, a la construction de sa compréhension » (Bretegnier,
2009 : 35).

Dans cette optique, les dimensions relationnelles de notre démarche nécessitent d’étre
interrogées. Comment apprehender cet Autre avec/sur/pour qui nous réealisons cette étude ?
Méme si notre posture compréhensive implique davantage de « travailler avec » que de
« travailler sur », I’observation s’applique nécessairement a un sujet observé qui n’est pas
systématiquement conscient de 1’interprétation que son discours ou son attitude peut susciter.
C’est particulierement le cas d’une recherche-action qui cherche a évaluer les effets de
I’intervention sur les participants ; ces mémes participants avec lesquels le chercheur tentera de
comprendre et d’analyser ces mémes effets. Pour De Robillard, le chercheur

ne peut problématiser la construction de sens concernant les autres que
comme un acte éthique (engageant sa relation individuelle avec d’autres),
politique (engageant les formes de pouvoir qu’il est susceptible d’exercer et /
ou de subir), et historique (influencé, mais non déterminé, par des sens
construits dans le passeé) (Robillard (de), 2011 : 223).

Ces trois dimensions de I’action nécessitent d’étre constamment interrogées pendant la
recherche-action et notre thése tentera de montrer comment elles déterminent la dynamique
spiralaire de notre recherche. L’agir éthique implique notamment d’expliciter dés le départ les
enjeux et les modalités de mise en ceuvre de la recherche-action. Aussi, le chercheur, implique
en tant que sujet dans sa recherche, considere les différents participants comme tels ; ce qui a

un impact a la fois en termes d’épistémologie et de méthode.
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La notion de sujet est a comprendre dans sa signification contemporaine et associée a
I’émergence du concept de réflexivité. Bertucci considére que le processus réflexif permettant
la conscience de soi a fait émerger la notion d’individu (qui se construit par la réflexivité), mais
que I’individu ne devient sujet que dans la mesure ou il est agissant et critique. Le sujet n’est
pas seulement capable d’un retour sur lui-méme, mais il « constitue une force critique, une force
de contestation » ; « Le sujet n’est ni le moi, ni un soi social mais il construit une figure qui se
dégage des roles, des normes, des valeurs sociales » (Bertucci, 2007 : 15). A partir du moment
ou le chercheur considére les participants comme des sujets partenaires de sa recherche, il
accepte donc qu’ils puissent bousculer son action, ses interprétations, ses convictions, ses
croyances. La notion de sujet contient I’idée d’émancipation et de liberté de penser et d’agir.

Toutefois, c’est un sujet historicisé qui s’exprime, inscrit dans une époque et
relativement déterminé par sa situation socioculturelle. C’est pourquoi la réflexivité ou, d’un
point de vue philosophique, la (tentative de) conscience de soi, est un processus nécessaire et
préalable a I’émancipation du sujet pensant et agissant. Or, interroge Bergson, « Quels sont les
moments ou notre conscience atteint le plus de vivacité ? Ne sont-ce pas les moments de crise
intérieure, ou nous hésitons entre deux ou plusieurs partis a prendre, ou nous sentons que notre
avenir sera ce que nous 1’aurons fait ? » (Bergson, 1985 : 16). Aussi, ¢’est bien cette situation
de « crise intérieure » que I’atelier de philosophie tente de susciter chez les éléves par le biais
du doute méthodique et de la maieutique socratique, de maniere a favoriser cette prise de
conscience, ce «réveil » : « Se réveiller, c¢’est se refuser a croire sans comprendre ; c’est
examiner, c’est chercher autre chose que ce qui se montre ; c’est mettre en doute ce qui se
présente » (Alain, 1951 : 53). Ce dispositif les implique donc d’emblée comme des sujets,
susceptibles de collaborer a une réflexion « méta », et s’inscrit avec cohérence dans une

épistémologie a visée éthique.

1.3 Positionnement épistémologique et méthodologie

Notre recherche-action a tenté de respecter quatre principes épistémologiques tels que
présentés par Blanchet :

le principe d’humanisme (les humains, individus et/ou groupes, sont
considérés comme des sujets autonomes, dignes, respectables, riches de toute
leur singularité), le principe d’intersubjectivité (c’est dans et par les
interactions entre les sujets et les significations qu’ils y attribuent, chercheur
compris, que se développent et peuvent étre compris les phénomenes humains
et sociaux), le principe d’endo-réferentialité (compréhension des sujets a
partir de leur propre systéme de référence, de valeurs, de significations), le
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principe d’hétérogénéité (les phénomenes humains et sociaux, les humains,
sont avant tout marqués par leur extréme hétérogénéité, complexe et chaoide,
qui interdit de les réduire a des regles universelles et qui permettent de
proposer des connaissances profondément situées, en dégageant
éventuellement des tendances partielles mais jamais des prédictions
absolues). (Blanchet : 2011 : 16)

Ces principes d’humanisme et d’endo-référentialité, nous les appliquons non seulement aux
adultes avec lesquels nous avons collabore, mais egalement aux jeunes qui ont participé a la
recherche-action. En effet, notre recherche vise des changements dont ils sont les premiers
bénéficiaires et implique que leurs expériences de ces changements soient prises en
considération sans qu’il y ait de hiérarchie avec les expériences des adultes. Cette démarche
s’inscrit dans le courant anglo-saxon des « New Childhood studies » (Christensen & James,
2000) apparu depuis la Convention des Droits de I’Enfant des Nations Unies (1998). Ce courant
appréhende 1’enfant comme un sujet libre, intelligent, comme un interlocuteur et un partenaire
potentiel, et non comme un objet de recherche. Prasad explique ainsi que « ce changement de
paradigme apporte une évolution de I’approche de la recherche avec les enfants comme acteurs
ou co-chercheurs de leurs propres expériences. L’enfant est considéré comme expert de son
propre savoir et comme partenaire incontournable de 1’adulte dans la recherche. » (Prasad,
2015 : 208). Son "agentivité" (agency) est revendiquée : I’enfant est un acteur social et
politique, tout comme 1’adulte, ce qui ne nie pas pour autant I’asymétrie des rapports de pouvoir
entre les individus.

La démarche que nous proposons se distingue donc de la "désimplication” prénée dans
la recherche expérimentale qui vise le contr6le de toutes les variables et envisage ses objets de
recherche comme stables et circonscriptibles. Au contraire, nous considérons que I’humain ne
peut et ne doit pas étre contr6lé, en vertu de principes éthiques fondamentaux. Alors, nous
avancons, a la suite de De Robillard, que

toute méthodologie de connaissance ne peut étre intégralement contrdlée, ce
qui exige une perspective qualitative. Si le contréle est impossible (et cela est
d’autant plus facile a argumenter dans les sciences humaines : controler les
autres, prévoir leurs comportements consiste a les détruire symboliquement
dans leur altérité, qui n’en est plus une si elle devient prédictible, puisqu’ils
deviennent manipulables), aucun dispositif de construction de connaissances
ne peut se dispenser d’un étre humain, lui-méme donc non prédictible, et
produisant du sens non prédictible concernant les autres (Robillard (de),
2011 : 223).
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La subjectivité des sujets (incluant celle du chercheur) ne peut pas étre ignorée. Au contraire,
elle nécessite d’€tre interrogée et explicitée autant que possible, notamment lorsque le
chercheur participe aux interactions, comme c’est le cas dans notre recherche-action. A 1’instar
de Macaire, on peut méme affirmer que « la neutralité est un leurre dans ce type de recherche ;
il convient d’y renoncer, d’en faire le deuil. Seule une méthodologie s’appuyant sur des outils
rigoureux et croisés entre eux peut se dire objectivante, ce qui ne signifiera pas pour autant
objective. » (Macaire, 2011 : 14). Les données étant partiellement construites, mais aussi
interprétées, par le chercheur, il parait important qu’il s’engage dans une démarche réflexive
afin d’objectiver son propre systeme de références. Il lui faut également admettre qu’a travers
son action, il se construit en tant que chercheur, autant qu’il construit les sujets avec lesquels il
est en interaction.

Le risque est alors le basculement vers un "tout subjectif* qui ne permettrait plus
d’accorder la moindre validité scientifique a aucun résultat. Néanmoins, comme le souligne
Macaire dans la citation précédente, sans étre objective, la méthodologie mise en ceuvre peut
étre « objectivante ». Dans les sciences humaines, le risque se situerait peut-étre davantage du
cOté du "tout objectif”. Ainsi, Levinas, sans ignorer les acquis du structuralisme, s’inquiéte du
réductionnisme ontologique induit par ce courant :

Un formalisme s’impose pour apprivoiser la prolifération sauvage des faits
humains qui, abordés dans leur contenu, troublent la vue des théoriciens. [...]
Désormais, le sujet s’élimine de 1’ordre des raisons [...]. Le psychisme et ses
libertés (ou se déploie cependant la pensée exploratrice du savant lui-méme)
ne serait qu’un détour emprunté par les structures pour s’enchainer en
systéme et pour se montrer a la lumiére. Ce n’est plus I’homme, a vocation
propre, qui chercherait ou posséderait la vérité, c’est la vérité qui suscite et
tient ’homme (sans tenir a lui!) [...] Tout ’humain est dehors (Levinas,
1972 : 95-97).

Doubrowski considere également que la faiblesse du formalisme de type structuraliste est

de penser pouvoir rendre compte, par un combinat de figures et de signes
opératoires, du mouvement concret de I’existence réelle, [...] de reposer sur
I’illusion que la réalit¢é humaine est justiciable, en dernier ressort, d’une
compréhension scientifique, alors qu’elle ne devrait relever que d’une
compréhension dialectique (Doubrowski, 1972 : 36).

Ainsi, le « positionnement ontologique » (Demaiziére & Narcy-Combes, 2007 : 10) détermine
en grande partie les choix méthodologiques, la nature des analyses et des interprétations, ainsi

que la maniére de les valider ou de les légitimer.
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Gohier distingue les positions épistémologiques « positiviste » et « interprétative ».
Chaque position implique des méthodes et des outils de saisie et d’analyse de données

différents, comme le montre le tableau 1 ci-dessous :

Position épistémologique

Positiviste Interprétative
Faits observables Phénomenes interprétables
Explication Compréhension
Généralisation Transférabilité
Décontextualisation Contextualisation
Obijectivité du chercheur Implication du chercheur

Meéthodes ou stratégies de recherche

Expérimentale Ethnographie
Quasi expérimentale Herméneutique
Phénoménologie

Théorie ancrée

Approche critique
Approche féministe

Recherche-action

Instrument de saisie et d’analyse des données

[quantitatif] [qualitatif]
Questionnaires Observation participante
Entrevues dirigées Entrevues semi-dirigées ou ouvertes
Observation Journal de bord
Modéles mathématiques Récit historique
Statistiques Photographies
Graphiques Histoires de vie

TABLEAU 1 - METHODOLOGIE : DE LA POSITION EPISTEMOLOGIQUE A L'INSTRUMENT DE SAISIE DES
DONNEES (GOHIER, 2004 : 5)

Selon Gohier, compte tenu de leur vision socio-politique, les approches féministes,
critiques, ainsi que la recherche-action, ne s’inscrivent pas systématiquement dans une méthode
particuliére (Gohier, 2004 : 4), ce que nous contestons. C’est justement parce qu’elles visent

des changements socio-politiques qu’elles doivent choisir un positionnement épistémologique
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interprétatif, a la fois pour des raisons scientifiques et éthiques. D’ailleurs, si 1’on admet
qu’« une arborescence méthodologique [...] prend racine dans la posture épistémologique du
chercheur » (Gohier, 2004 : 3), alors la recherche-action s’ancre résolument du coté d’une
épistémologie interprétative et donc, du coté des approches méthodologiques ethnographiques,
herméneutiques et phénoménologiques. Par conséquent, notre étude souscrit a une « méthode
empirico-inductive qualitative », qui considére que « ce sont les phénomenes observés qui
induisent I’interprétation, laquelle résulte de la recherche : il n’y a pas d’hypothése de départ
[...] mais un questionnement auquel la recherche permet d’apporter des éléments de réponse »
(Blanchet, 2011 : 16). Cette méthode respecte un principe de significativité des données, plutét
qu’un principe de validité définitive lequel ne correspondrait pas a la démarche réflexive et
spiralaire de la recherche-action. Elle respecte également une éthique de la recherche qui
reconnait et prend en considération la complexité et la non-prédictibilité des relations
intersubjectives entre des sujets pensants et agissants.

Toutefois, le continuum proposé par Narcy-Combes (Voir figure 2) offre la possibilité
de « déplacer le curseur », de graduer les descripteurs de ces approches et d’élaborer des

démarches mixtes.

Qualitative/descriptive Expérimentale/quantitative
Synthétique < > Analytique
Heuristique < > Déductive
Contrdle faible < > Controle élevé

FIGURE 2 - UN CONTINUUM ENTRE LES METHODOLOGIES QUALITATIVE ET QUANTITATIVE (NARCY-COMBES,
2005 : 103)

En effet, si les positionnements épistémologiques sont clairement distincts, les outils de recueil
et d’analyse des données peuvent en revanche étre mixtes. Dans notre cas, une methode

empirico-inductive qualitative n’empéche pas d’emprunter parfois certains outils a la recherche
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experimentale (quelques enquétes directives par exemple) qui impliquent une analyse
quantitative. Blanchet (2012) reconnait d’ailleurs que cela participe a une triangulation des
données qui peut renforcer leur « significativité » (VS « représentativité »). Neanmoins, cette
analyse demeure secondaire dans notre recherche-action qui se fonde essentiellement sur une
participation observante et des entretiens semi-directifs.

Contrairement a une recherche expérimentale, une recherche-action tente de « penser le
global », au sens qu’en donne Morin :

c’est-a-dire la relation entre le tout et les parties, les parties et le tout, les
interactions, la complexité [...] La quantification est le maitre mot de nos
civilisations alors que 1’essentiel des étres humains échappe au calcul : le
sentiment, I’amour, la joie, la tristesse, le chagrin, la douleur, la haine. [...] la
quantification et le cloisonnement sont les ennemis de la compréhension
(Morin, 2015 : 77).

Ainsi, a travers le contexte micro et spécifique de I’'UPE2A, sont étudiés les relations entre les
sujets eux-mémes, celles qu’ils développent avec leur environnement, ou encore les effets des
habitus pédagogiques ou des politiques linguistiques, éducatives et migratoires. Ce maillage
permet une pensée stellaire, complexe dirait Morin, qui annule les clivages micro/macro et
ouvre de vastes champs interprétatifs qu’il s’agit de resserrer autour du questionnement
organisateur de la recherche. Les conclusions rapportées dans notre thése correspondent donc
a une synthése interprétative, dans un temps et un espace donnés, que de futures
expeérienciations pourront poursuivre, étayer, critiquer.

Dans les parties suivantes, nous verrons également que notre action a tenté, en abordant
la philosophie avec ces jeunes, de toucher cet « essentiel des étres humains » (Ibid.) et ainsi,
s’est écartée de I’évaluation quantitative des compétences en langues. Nous avons ainsi cherché
a accorder nos choix épistémologiques et méthodologiques avec nos choix didactiques. La
« communauté de recherche » (Lipman, 2006) constituée pendant les ateliers de philosophie
répond en tout point aux exigences épistémologiques et, en partie, méthodologiques, énoncées
précédemment. La réflexion philosophique collaborative et interactive implique que les éleves
respectent les quatre principes épistémologiques (humanisme, intersubjectivité, endo-
référentialité, hétérogénéité) proposés par Blanchet (2011 : 17). Quant a la méthode de

recherche, elle est interprétative et phénoménologique ; nous y reviendrons.

32



Chapitre 1 : Un continuum méthodologique, épistémologique et paradigmatique

1.4 Une recherche interdisciplinaire

Cette étude doctorale se situe dans le vaste champ disciplinaire des sciences du langage.
En son sein, se cotoient diverses disciplines : traitement automatique des langues, linguistique
descriptive de la langue, linguistique cognitive, sociolinguistique, phonétique, anthropologie
linguistique... Et la discipline dans laquelle nous nous inscrivons, la didactique des langues et
des cultures (DLC). Véronique en propose la définition suivante :

La DLC est une discipline ancienne qu’un rapport de constitution unit aux
disciplines de réflexion sur les langues et le langage. Orientée différemment
de ces démarches théoriques mais en complémentarité et en rapport de
nécessité mutuelle avec elles, la DLC a pour finalité de réfléchir aux
conditions et aux moyens de la transmission des pratiques langagieres et
culturelles en milieu institutionnel. 11 s’agit donc d’une discipline
praxéologique, qui est en dialogue avec les sciences de 1’éducation tout autant
qu’avec les sciences du langage (Véronique, 2007 : 122).

Selon lui, la DLC serait une sorte de "transdiscipline”, dans la mesure ou elle s’est
historiquement constituée avec d’autres disciplines issues du champ des sciences du langage,
comme la grammaire et la philologie, et qu’elle en est a la fois un produit et une matrice. Elle
aurait également un fondement interdisciplinaire qui allie sciences de 1’éducation et sciences
du langage.

Sa dimension praxéologique implique que la recherche en DLC ait une fonction sociale,
tout particuliérement lorsqu’il s’agit d’une recherche-action. L’ Association des Chercheurs et
Enseignants Didacticiens des Langues Etrangéres (ACEDLE) décrit cette fonction ainsi :
« éclairer les partenaires impliqués dans I’acte éducatif sur les différentes stratégies possibles
et sur les effets potentiels [des processus d’enseignement-apprentissage des langues] ».°
L’importance croissante accordée a la contextualisation de la recherche, concomitante au
développement des recherches-actions et, plus généralement, de 1’approche ethnographique en
DLC, a suscité un rapprochement entre les didacticiens et les sociolinguistes. Certains, comme
Blanchet, proposent ainsi la constitution d’une « sociodidactiqgue comme forme spécifique
d’une démarche de contextualisation dans la recherche en didactique des langues ainsi que dans
I’intervention pour un enseignement-apprentissage [...] contextualisé dans et de la pluralité
linguistique » (Blanchet, 2014 : 33).

9 Manifeste de I’ACEDLE, https://acedle.org/notre-manifeste/
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Il existe donc une tension au sein de la discipline, similaire a celle décrite dans la
recherche-action, entre les ancrages et les liens avec des disciplines théoriques et une visée
sociale et agissante contextualisée. Cela semble conforter 1’idée selon laquelle la recherche-
action serait la méthode la plus adaptée a son objet puisqu’elle interroge ces deux dimensions.
Nous n’irons pas jusqu’a renommer la discipline comme le propose Blanchet mais il semble
indispensable d’admettre que la DLC, plus que d’autres disciplines, implique une
contextualisation forte qui engendre des ramifications multiples. Il ne s’agit pas de "dé-
disciplinariser” ou de démultiplier les disciplines, au contraire :

Les disciplines sont pleinement justifiées intellectuellement a condition
qu’elles gardent un champ de vision qui reconnaisse et congoive 1’existence
des liaisons et des solidarités. Plus encore, elles ne sont pleinement justifiées
que si elles n’occultent pas de réalités globales (Morin, 1994 : N. P.).

Dans le cadre de notre recherche-action en DLC, nous questionnons les enjeux
(notamment en termes d’inclusion) d’une pratique philosophique interculturelle et plurilingue
en UPE2A. Quelles « liaisons » et « solidarités » devons-nous prendre en consideration ?
Quelles « réalités globales » ne pas occulter ? Le tableau 2 propose d’apporter quelques
éléments de réponse a partir des mots-clés de notre questionnement de recherche. Les différents
courants ne s’excluent pas les uns les autres mais sont interreliés et se combinent pour éclairer
une problématique spécifique. Le tableau cherche a montrer que I’interdisciplinarité, dans notre
recherche en DLC, est multidimensionnelle. Si, a 1’évidence, nous croisons la didactique de la
philosophie et la DLC, bien d’autres courants disciplinaires (issus, ou non, des sciences du

langage) traversent cette étude.°

10| es références bibliographiques indiquées dans le tableau 2 se veulent significatives mais non exhaustives.
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Quels sont les enjeux d’une pratique philosophique plurilingue et interculturelle en UPE2A ?

Une recherche-action en didactique des
langues et des cultures - Mots clés

Courants disciplinaires associés

Inclusion (sociale, scolaire, linguistique)

Sociologie (Armagnague-Roucher et al., 2018) ;

Sociologie clinique (Martucelli, 2006 ; De
Gaulegac, Hanique & Roche, 2007) ;

Sociolinguistique (Castellotti & De Robillard,
2001 ; Clerc, 2008 ; Blanchet, 2016)

Pratique philosophique

Didactique de la philosophie et sciences de
I’éducation (Tozzi, 2003 ; Lipman, 2006 ;
Chirouter, 2015) ;

Philosophie  pragmatiste  (Dewey, 2018
[1916/1938])

Interculturalité

Didactique de [Dinterculturel et sciences de
I’éducation  (Abdallah-Pretceille & Porcher,
1996 ; Dervin, 2011) ;

Recherche sociobiographique (Molinié, 2011 et
2015) ;

Anthropologie (Bastide, 1971 ; Cuche, 2010) ;
Anthropologie linguistique (Bornand & Leguy,
2011)

Philosophie de la relation (Levinas, 1991;
Glissant, 1997)

Plurilinguisme

Didactique du plurilinguisme et sciences de
I’éducation (Moore, 2006 ; Suzuki, Potolia &
Cambrone-Lasnes, 2018) ;

Recherche sociobiographique (Molinié, 2015) ;

Philosophie du langage (Cassin, 2004 et 2016 ;
Glissant, 2010 ; Meschonnic, 2007)

UPE2A — Eléves allophones nouvellement
arrivés en France

Didactique du FLS (Cug, 1991 ; Mendong¢a Dias,
Azaoui & Chnane-Davin, 2020) ;

Politiques linguistiques et éducatives (Auger,
2010) ;

Clinique transculturelle (Moro, 2010)

TABLEAU 2 - COURANTS DISCIPLINAIRES TRAVERSANT NOTRE RECHERCHE EN DLC
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A la suite de Charaudeau, nous envisageons [I’interdisciplinarité comme une
« interdisciplinarité focalisée [...] une démarche qui cherche a tenir a la fois la multi-
appartenance disciplinaire des phénomeénes sociaux (interdisciplinarité) et la rigueur d’une
discipline (focalisée) » (Charaudeau, 2010 : 215). Or, nous 1’avons évoqué précédemment, la
DLC s’est elle-méme constituée avec d’autres disciplines des sciences du langage dont elle peut
employer les théories, les méthodes, les outils. Ce processus de « focalisation » n’est donc
possible qu’en cherchant a dégager ce qui, selon nous, constitue I’essence de notre discipline.
Pour cela, nous reprendrons les mots de Galisson qui, par le biais d’une mise en garde contre le
technicisme, met en avant les fondements humanistes de la didactique des langues :

la DDL [didactique des langues] est aussi et surtout une discipline
d'intervention dans le champ social et [...] a ce titre, elle reléve d'abord de
I'humanisme ou de la philosophie pratique.[...] [Certains], plus (ou trop)
sensibles a sa dimension interventionniste, la tiennent pour une technologie.
Le choix de I'appellation « didactique » y est pour quelque chose : rappelons-
nous les connotations scolastiques et technologiques attachées a ce mot ! Il
est vrai que le didacticien, comme l'ingénieur, est conduit a étudier les outils,
les machines, les technigues, pour résoudre pratiquement les problemes qui
se posent a lui. Mais ce ne sont la que des moyens, mis au service d'une fin
qui les transcende : I'accomplissement de I'nomme (Galisson, 1989 : 108).

Cette visée humaniste est notre focale ; elle guidera 1’ensemble de notre travail. On peut la
traduire par cette préoccupation dominante : en quoi une recherche en DLC peut-elle participer
a 1’émancipation et a I’accomplissement des individus en tant que sujets autonomes ? Selon
nous, 1’étude de la langue en didactique est assujettie a cet enjeu ; enjeu qui peut étre considéré
comme une spécificité disciplinaire dans le champ des sciences du langage. Ainsi, les éléves ne
sont plus seulement des apprenants, ni méme des acteurs sociaux, mais des sujets pour lesquels
les modalités d’enseignement-apprentissage, par-dela les savoirs et les savoir-faire, peuvent

avoir des implications expérientielles et existentielles.

1.5 L’intersectionnalité comme paradigme

Dans cette recherche, les croisements ne sont pas seulement d’ordre disciplinaire.
Comme nous allons le montrer, le principe d’intersectionnalité (c’est-a-dire de décloisonnement
et d’hybridation) s’applique a tous les niveaux de cette étude. C’est pourquoi nous posons
intersectionnalité comme un paradigme de cette recherche.

Qu’entendons-nous par « paradigme » ? Ce terme s’impose dans les milieux

scientifiques a partir de la publication de I’ouvrage de Kuhn, La structure des révolutions
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scientifiques (1972). On y retrouve la conception platonicienne du paradigme qui désigne une
régle commune s’appliquant a divers objets (généralement employée a des fins éducatives chez
Platon). Pour Kuhn,

Les exercices typiques traités au long d’une formation scientifique et leurs
méthodes de résolution forment donc aussi des « paradigmes ». Mais ces
problémes types véhiculent plus qu’une simple technique : ils véhiculent
également, plus ou moins tacitement, un ensemble plus large de croyances en
certains principes fondamentaux, et en certaines valeurs. Ces paradigmes
transmettent donc, de maniere générale, une certaine « vision du monde »
pour une communauté scientifique (Blay, 2003 : 768).

Le paradigme est donc relié a une épistémologie particuliere. Il est a la fois constitutif (de) et
produit (par) la communauté scientifique. Selon Kuhn, des moments de crise et de mise en
concurrence de différents paradigmes au sein d’un méme domaine peuvent occasionner une
« révolution » et la domination d’un nouveau paradigme. Il n’y aurait pas de coexistence
possible entre plusieurs paradigmes de recherche au sein d’une méme communauté scientifique.
Nous nuancerons ce dernier point. On peut effectivement admettre que le but de 1’instauration
d’un paradigme est de modifier en profondeur les croyances, les valeurs, les méthodes et les
outils d’un domaine scientifique. Ainsi, Derivry (2019) avance que le paradigme plurilingue est
en train de chasser 1’ancien paradigme monolingue en DLC. Toutefois, notre paradigme inter-
sectionnel, méme s’il se distingue des paradigmes pluri-lingue et pluri-culturel, n’est pas en
concurrence ou en opposition avec eux. Eschenauer, dans sa récente thése (2017), choisit, quant
a elle, le paradigme de 1’énaction, tout a fait intéressant et cohérent dans une perspective
sociocognitive. Selon nous, si certains paradigmes peuvent s’opposer et entrer en concurrence,
d’autres peuvent coexister et enrichir un méme domaine scientifique en variant les grilles de
lecture. La définition de Kuhn est celle d’un physicien utilisant des protocoles uniques en
recherche expérimentale. En sciences humaines et sociales, la diversité des paradigmes
proposeés peut étre une source de richesse et de progres pour interpréter les phénomeénes
socioculturels. Dans le cadre de notre recherche-action, le paradigme de I’intersectionnalité
s’est imposé et nous allons montrer en quoi il apporte une cohérence globale a notre démarche
scientifique.

Ce paradigme n’a pas été élaboré théoriquement en amont de 1’action. Il est apparu
progressivement. Ce processus rejoint la méthode paradigmatique de Levinas selon laquelle

« les idées ne se séparent jamais de I'exemple qui les suggere » ; [...] cette
méthode est solidaire d'une éthique de I'« acceptation » et de I'action comme
préalables au connaitre : c'est l'acte qui « fait surgir la forme ou il reconnait
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son modele jamais entrevu jusqu'alors » (Levinas, 1968, cité par Armengaud,
Encyclopadia Universalis [en ligne]).

Le paradigme de I’intersectionnalité s’est donc imposé a tous les niveaux de la recherche :
méthodologique, théorique, philosophique, pédagogique et analytique. Ce n’est que
maintenant, au moment de la synthése interprétative de notre travail, que nous en mesurons la
portée organisationnelle et structurante.

Dans un premier temps, rappelons 1’histoire du concept d’intersectionnalité, qui a une
dimension épistémologique particuliére en sociologie. En effet, ce néologisme a été inventé par
Crenshaw dans les années 1980 aux Etats-Unis, au sein du mouvement féministe noir. Il désigne
une analyse des rapports de domination qui prend en compte, non seulement les rapports
sociaux de classe, mais également de sexe et de « race »'1. En France, cette notion apparait
depuis quelques années dans le domaine éducatif : « L’enjeu est de savoir s’il existe a I’Ecole
des expériences et des processus de minoration ethnoraciale et sexuée spécifiques, lesquels ne
peuvent étre analysés au seul prisme des rapports sociaux de classe » (Belkacem, Gallot &
Mosconi, 2019 : 148). L’approche intersectionnelle est adoptée par certains sociologues,
comme Lorcerie (2019), qui s’intéressent aux politiques d’intégration des personnes immigrées
et aux phénomenes de discrimination, et qui ne souhaitent pas limiter leurs analyses a la théorie
de la reproduction sociale. Dans notre contexte, cette approche peut nous aider a appréhender
certaines inégalités de traitement. Par exemple, comment expliquer 1’orientation précoce d’une
proportion importante d’éléves issus de I’immigration « Vvisible » dans des dispositifs médico-
spécialisés (Moro, 2010) ? Comment analyser la circulation d’une pétition parmi les
enseignants contre I’ouverture d’une UPE2A dans un collége ou je suis intervenue, dans un
quartier chic de Marseille ? Pour Lorcerie, il s’agit de prendre en considération

une dimension socioscolaire que 1’on nommera la valeur scolaire, estimation
sociale de la valeur scolaire de 1’éléve par les professeur-e-s mais aussi
éventuellement par d’autres acteurs sociaux, les parents en particulier. Soit
une quadruple articulation : classe, genre, race, valeur scolaire (Lorcerie,
2019 : 161).

Le concept est ici employé pour désigner une méthode d’analyse; ses tenants parlent
d’« approche intersectionnelle ». Elle s’inscrit plus globalement dans le paradigme de

I’intersectionnalité qui organise toute notre recherche. Nous nous réapproprions ainsi cette

1« Le concept de "race" est pris [...] au sens de la représentation sociale qui catégorise certains groupes et

individus et motive les idées et les conduites racistes a leur égard » (Belkacem, Gallot & Mosconi, 2019 : 147).
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notion sans la dénaturer, mais en l’ouvrant, en la faisant migrer vers une dimension
paradigmatique. A I’instar de Morin, nous considérons que « contrairement & 1’idée, fort
répandue, qu’une notion n’a de pertinence que dans le champ disciplinaire ou elle est née,
certaines notions migratrices fécondent un nouveau champ ou elles vont s’enraciner » (Morin,
1994 : N. P.). Le concept d’intersectionnalité devient alors lui-méme intersectionnel.

Nous allons rapidement montrer que tous les niveaux de cette recherche sont traversés
par ce paradigme qui, a la fois, structure (et émerge de) I’action et de la réflexion.
Méthodologiquement d’abord, nous avons déja montré que recherche et action, théorie et
pratique, se fécondent mutuellement. Notre étude se situe a la croisée, a I’intersection de ces
chemins et I’un de ses enjeux est d’y demeurer. En ce qui concerne les théories qui sous-tendent
la DLC et notre recherche, le paradigme intersectionnel nous aide a penser les notions de langue
et de culture et plus particulierement de plurilinguisme et d’interculturel, dans une perspective
socioconstructiviste. Longtemps, notre discipline a limité son intitulé a « didactique des
langues ». Depuis une vingtaine d’années, elle se nomme de plus en plus souvent « didactique
des langues et des cultures », comme I’illustre le nom de notre laboratoire de recherche, le
DILTEC (Didactique des Langues, des Textes et des Cultures), qui inclut également la
didactique de la littérature. Cette évolution demeure toutefois timide et la majorité des
formations de Master en France ne comporte pas de référence a la culture dans leur libellé qui
se limite généralement a « didactique des langues ». Néanmoins, le Conseil de 1’Europe
participe activement a cette transformation disciplinaire. Il propose ainsi une « plateforme de
ressources et de références pour 1’éducation plurilingue et interculturelle »*2 qui se fonde sur
les travaux de Beacco et al. (2016). Il promeut également le Cadre de référence pour les
approches plurielles des langues et des cultures (CARAP) (Candelier, 2012). Cette tendance a
été favorisée par I’émergence dans le domaine de la « compétence plurilingue et
pluriculturelle » (Coste, Moore & Zarate, 1997) ; nous y reviendrons. Ce que nous voulons
mettre en évidence ici, c’est une inflexion terminologique : du pluri-, a I’inter-culturel. En
didactique, la dimension linguistique des apprentissages prime généralement sur la dimension
socioculturelle, qui est souvent traitée séparément. Comme le reconnait Coste, dans la postface
d’un ouvrage de Moore (2006 : 250-251), le pan «pluriculturel » de la « compétence
plurilingue et pluriculturelle » a souvent été négligé dans les travaux consacrés a la

« compétence plurilingue » car les contacts de langues et le developpement de compétences

12 Plateforme consultable a I’adresse https://www.coe.int/fr/iweb/platform-plurilingual-intercultural-language-

education/home
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pluriculturelles sont difficiles a analyser de fagon homologue. Nous avangons méme que
I’approche pluri-, dont I’idéologie de la pluralité différenciée s’est reportée sur la culture, peut
poser probleme dans la mesure ou elle comporte le risque de basculer vers un relativisme
culturaliste clivant. En France, la DLC emploie davantage le terme « interculturel »,
certainement en référence aux recherches fondatrices en pédagogie interculturelle (Camilleri &
Cohen-Emerique, 1989 ; Abdallah-Pretceille & Porcher, 1996), mais le terme n’est pas pour
autant appréhendé dans sa dimension inter- comme nous le montrerons dans le chapitre 3.

L’originalité de notre recherche-action tient peut-étre au fait que nous nous sommes
d’abord intéressée aux dimensions interculturelles de 1I’enseignement-apprentissage en UPE2A,
avant de mener une réflexion plus approfondie sur les langues. Or, [’interculturel
sociobiographique que nous proposons?®, est profondément dialogique et réflexif. Lorsqu’il a
été question de I’articuler au plurilinguisme, dans le cadre d’une « éducation plurilingue et
interculturelle » (Beacco & Coste, 2017), il n’était pas possible d’envisager les langues
seulement en termes de contacts. En cohérence avec notre conception de ’interculturel, nous
avons proposé un plurilinguisme dialogique et réflexif, qui se focalise sur le(s) « sens » plutdt
que sur la « signification » (Ducrot & Todorov, 1972). Ainsi, nous nous intéresserons aux
processus de traduction (chapitre 6), comme passage d’un (ou de plusieurs) sens a un (ou
plusieurs) autre(s) sens et comme pratique réflexive plurilingue. Notre recherche-action
analysera donc les processus qui se situent au carrefour des spheres linguistiques et
socioculturelles des sujets en interaction en se focalisant sur leur(s) sens. Elle tentera d’évaluer
les enjeux de ces phénomenes en termes d’inclusion sociale, scolaire et socioculturelle. Cette
approche des langues et des cultures en didactique justifie, tout en le faisant émerger, le
paradigme de /’inter-sectionnalité.

Dans le domaine de la philosophie, nous nous écartons de la philosophie analytique qui
se focalise sur la recherche de la vérité (unique) vehiculée par le concept (courant platonico-
aristotélicien), pour revenir a la matérialité du mot, a ses équivoques, a ses traductions, a ses
réminiscences. A ce sujet, les travaux de Cassin, philosophe et philologue, sont cruciaux
d’abord avec son étude sur la réhabilitation des sophistes (1995) puis surtout, avec Le
Vocabulaire Européen des Philosophies (2004). Ce dernier ouvrage, inspiré du Vocabulaire
des institutions indo-européennes de Benveniste (1969), est une encyclopedie philosophique
aux entrees plurilingues qui, « pour trouver le sens d’un mot dans une langue, [...] met au jour

les réseaux dans lesquels il s’insére et cherche a comprendre comment un réseau fonctionne

13 Voir chapitre 3.
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dans une langue en le rapportant aux réseaux d’autres langues » (Cassin, 2004 : XVII). Cette
conception d’une philosophie en langues déterritorialisée soutiendra notre action et notre
analyse des ateliers de philosophie en contexte de pluralité linguistique et socioculturelle.

Logiquement, ce principe intersectionnel s’inscrit dans 1’action mise en ceuvre sur le
terrain. Les dispositifs de pratique philosophique avec les enfants se fondent sur des
organisations pédagogiques interactives de type coopératif. Il ne s’agit pas d’un débat ou 1’on
chercherait a faire valoir a tout prix son opinion au détriment des autres, mais de la co-
construction d’une réflexion commune. Ainsi, notre analyse se situera au carrefour des langues,
des pensées, des émotions, des représentations socioculturelles exprimées dans le cadre de la
pratique philosophique, et s’intéressera a des notions "intersectionnelles” telles que
I’intersubjectivité, I’interculturel, la médiation, la traduction, la relation. Elle cherchera
également a articuler les différents niveaux d’analyse macro-meso-micro en montrant la
maniére dont ils sont interreliés et interdépendants.

Nous ne développerons pas davantage ces différents éléments théoriques, pédagogiques
et analytiques car ils seront abordés dans les chapitres suivants. Ce que nous avons voulu mettre
en lumicére, c’est la maniére dont le paradigme de 1’intersectionnalité structure I’ensemble de
notre travail et propose un angle d’analyse particulier pour la DLC. Les chapitres suivants
tenteront de le démontrer plus concrétement.

Le dernier chapitre de I’Eloge de la traduction (Cassin, 2015 : 228) s’intitule « Entre »,
« en toute ambiguité ». Belle équivoque en effet que cette inter-section ou s’opérent des
passages, des hybridations, des rencontres, et ou peut également s’ouvrir une porte d’entrée

vers d’autres possibles. Tel est le positionnement que nous souhaitons tenir dans cette étude.

1.6 Expérienciations (2016-2019)

Trois expérienciations, correspondant a trois spirales réflexives, structurent cette theése.
Les sections suivantes les présentent succinctement puisqu’elles seront précisément décrites

dans les chapitres suivants.

1.6.1 L’interculturel en question (2016)

Cette premicre expérienciation s’intéresse aux effets de la mise en ceuvre d’une
approche interculturelle, qualifiee de sociobiographique, en termes d’inclusion, de pouvoir

d’action et d’émancipation intellectuelle, via la pratique philosophique. 15 ateliers de
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philosophie ont ainsi été organisés dans 'UPE2A du collége Paul Eluard pendant I’année
scolaire 2015-2016.

1.6.2 Vers une approche réflexive en langues (2018-2019)

Les questionnements qui ont émergé de la premiére experienciation ont induit une
réflexion sur 1’articulation entre « interculturel » et « plurilinguisme », dans une perspective
didactique. L’analyse se fonde sur la philosophie du langage, notamment les travaux de Cassin
(2004 ; 2016). « L’atelier philo en langues » a donc cherché a favoriser une réflexivité et une
« performativité » en langues en opérant certaines modifications du dispositif. 4 séances ont eu
lieu au lycée Saint-Exupéry et 11 séances (5 en 2018 et 6 en 2019) au college Rosa Parks, a

Marseille.

1.6.3 De la recherche-action a la recherche-action-formation
collaborative (2019)

Une collaboration avec une formatrice du Centre académique de scolarisation des éléves
allophones nouvellement arrivés et des enfants issus de familles itinérantes et de voyageurs
(CASNAV) nous a offert la possibilité d’entrer en relation avec les enseignants de FLS de
I’académie d’Aix-Marseille. L’étude a alors pris un tournant « recherche-action-formation » et
a permis de poser la question cruciale qui traverse toute recherche-action, mais qu’il n’est pas
toujours possible de traiter: la question du transfert didactique. Cette expérienciation
collaborative a rendu possible le croisement des regards et la variation des contextes dans
lesquels 1’atelier était proposé. Cela a mis en exergue la problématique de la posture
enseignante, ainsi que les enjeux politiques et éthiques d’une approche résolument inclusive
dans un contexte institutionnel qui n’y est pas toujours favorable. Un groupe de réflexion sur la
pratique philosophique en classe de FLS a ainsi été créé et a permis la tenue de 27 ateliers dans
10 UPE2A de I’académie.
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Synthese du chapitre 1

Ce premier chapitre a permis de donner un cap a notre recherche-action. Celle-ci vise
I’introduction de la pratique philosophique en classe de FLS et 1’analyse de ses enjeux pour la
didactique des langues et des cultures. Notre intervention, menée de maniére collaborative,
implique a la fois la possibilité de modifier les pratiques pédagogiques et d’interroger le cadre
disciplinaire qui les induit (Macaire, 2007). Notre posture de praticienne-chercheure,
impliquée-distanciee, nécessite un travail réflexif constant, toujours susceptible de faire évoluer
I’action et ses présupposés théoriques. C’est pourquoi nous avons souhaité mettre en évidence
la dynamique spiralaire de la recherche-action (Kemmis & Mc Taggart, 1988). Elle structure la
thése afin de révéler sa progression réflexive et agissante. Il s’agit d’accorder autant
d’importance aux processus qu’aux résultats de la recherche.

Le « terrain » est d’abord envisagé comme le lieu des relations interpersonnelles (Agier,
2004) au sein d’une expérience partagée. Nous préférons donc le terme d’expérienciation
(Dewey, 2018 [1938] ; Robillard (de), 2007) impliquant, chaque fois, une nouvelle spirale
réflexive, a celui d’expérimentation. En effet, les participants, adultes et enfants, ne sont pas
considérés comme des objets de recherche, ni méme comme des acteurs, mais comme des sujets
autonomes, agissants et critiques (Bertucci, 2007), susceptibles d’influencer, voire de
transformer, notre travail. Les parties Il, 11, ainsi que le chapitre 9 de la partie IV de la thése
correspondent a une expérienciation particuliere, induite par la spirale réflexive qui 1’a
précédée.

Nous souscrivons ainsi aux principes épistémologiques  d’humanisme,
d’intersubjectivité, d’endo-référentialité et d’hétérogénéité (Blanchet, 2011). Cela implique
nécessairement, selon nous, une méthodologie ethnographique, herméneutique et
phénoménologique qui a pour but de « penser le global » (Morin, 2015), sans perdre de vue le
questionnement organisateur de la recherche: quels sont les enjeux d’une pratique
philosophique plurilingue et interculturelle en UPE2A pour la DLC ? Notre recherche est donc
interdisciplinaire, tout en restant « focalisée » (Charaudeau, 2010), dans une perspective
profondément humaniste visant I’accomplissement des individus (Galisson, 1989).

Enfin, le paradigme de ’intersectionnalité sera notre « gouvernail » pour ne pas nous
égarer dans cette recherche en DLC a visée éducative globale. Comme le montreront plus
précisément les chapitres suivants, il traverse tous les niveaux de notre travail et constitue méme
un modele de pensée : il s’agit d’analyser les phénomeénes qui émergent « entre » les sujets,

leurs langues, leurs imaginaires, leurs pensées, au sein d’un dispositif collaboratif et
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performatif!4. Trois expérienciations principales fondent et structurent notre thése : une
premiére session d’ateliers de philosophie dans I'UPE2A du collége Paul Eluard & Port-de-Bouc
(2016)*° ; deux sessions au collége Rosa Parks et une au lycée Saint-Exupéry a Marseille (2018-
2019)® ; une action a visée formative au sein de 10 UPE2A de I’académie d’Aix-Marseille
(2019)Y.

Les choix méthodologiques, épistémologiques et paradigmatiques permettent de poser
un cadre pour ’action et I’analyse. Il s’agit maintenant de contextualiser plus précisément notre

¢tude. Ceci fait I’objet du chapitre suivant.

14 Sur la performativité, voir la partie 111 de la thése.
15 Voir partie 11 de la thése.
16 \oir partie 111 de la thése.

17Voir chapitre 9 de la partie IV de la thése.
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Chapitre 2 : Contextualisation et fondation du projet de
recherche

Dans ce chapitre, nous proposons une « contextualisation impliquée » (Debono &
Pierozak, 2015) de la recherche. Il s’agit notamment d’assumer le fait que le praticien-chercheur
est, en partie, ’auteur et 'un des constituants du contexte qu’il étudie. Dés lors, il parait
pertinent qu’il s’engage dans une analyse réflexive de son parcours, en lien avec son champ de
recherche. C’est pourquoi nous avons choisi d’introduire notre autobiographie socio-
langagiere dans la thése, tel un pacte de lecture qui objective notre subjectivité vis-a-vis de la
situation que nous étudions et dans laquelle nous sommes intervenue (section 2.1).

Nous présenterons ensuite le dispositif « UPE2A », dans lequel nous avons
majoritairement organisé les ateliers de philosophie. Nous en décrirons le fonctionnement et en
ferons une analyse critique qui portera d’abord sur la maniere dont sont catégorisés les éleves
qu’il accueille. Nous nous demanderons quels effets cela peut induire. Nous nous intéresserons
ensuite & l1a notion d’« inclusion », centrale dans notre étude, et nous verrons comment elle est
congue dans les textes officiels de référence et mise en ceuvre sur le terrain. Les difficultés
soulevées seront mises en relation avec le rapport particulier que I’école frangaise entretient
depuis plusieurs siécles avec I’appréhension de la différence (linguistique, socioculturelle).
Nous verrons qu’elle peut générer une forte insécurité (linguistique, socio-scolaire) chez les
éleves allophones nouvellement arrivés en France. Enfin, nous proposerons de faire de
I’inclusion, au sens large, un enjeu majeur pour la didactique du FLS et méme un principe
fondateur pour 1’¢laboration de tout dispositif pédagogique, particuliérement dans des contextes

de pluralité linguistique et socioculturelle (section 2.2).

2.1 L’inscription du projet de recherche dans mon parcours
sociobiographique

2.1.1 Une contextualisation impliquée et historicisée

Le chapitre précédent a insisté sur I’ancrage expérientiel et socioconstructiviste de la
recherche-action. Le paradigme de I’intersectionnalité implique également une focalisation sur
les relations entre les composantes du contexte d’étude, plutdt que sur les composantes en tant
que telles. Ces deux aspects de notre recherche engendrent une conceptualisation particuliere

de lanotion de « contexte » en DLC : il s’agit de considérer qu’il est a la fois constitué et produit
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par les acteurs en jeu, dont le chercheur. Dans ce nouveau chapitre, nous proposons donc une
« contextualisation impliquée » (Debono & Pierozak, 2015) de la recherche.

A la suite de Castellotti (2014), nous nous écartons de la distinction entre « situation »
et « contexte », décrite ainsi par Porquier et Py :

La situation serait une notion primitive (« étique »), le contexte, une notion
technique (« émique ») pouvant procurer des critéeres et des outils d’analyse,
et retenant ce qui des situations serait jugé pertinent dans une perspective
d’observation ou d’analyse. Ainsi, dans la complexité empirique objective
d’une instance d’acquisition ou d’apprentissage, seraient retenus comme
composantes du contexte, comme traits contextuels, ce qui de la situation peut
étre considéré comme critéres contextuels pertinents, selon le point de vue
adopté (Porquier & Py, 2004 : 50).

La méthodologie de la recherche-action que nous avons décrite dans le chapitre précédent ne
peut pas souscrire a une opposition entre une « notion primitive » et une « notion technique »
qui sélectionnerait les éléments qui lui sembleraient pertinents. Les auteurs nuancent cette
distinction dans la suite de leur ouvrage, mais leur définition, qui comblait un vide dans notre
champ disciplinaire (Castellotti, 2014), a durablement marqué la DLC. La quéte de légitimité
scientifiqgue a certainement aussi contribué a considérer la contextualisation comme une
démarche d’expertise a propos d’une situation donnée, sur le modele des sciences
expérimentales.

Au contraire, la recherche-action implique un continuum entre contexte de recherche et
situation vécue ; une « contextualisation en situation », si 1’on peut dire. La définition de la
notion de « situation » par le psychiatre et psychopédagogue Lafon (cité par Molinié, 2013 :
108) est éclairante pour comprendre les enjeux de ce type de contextualisation :

Une situation est toujours éprouvée et non pas faite de conditions objectives
extérieures. Nous ne nous trouvons pas dans une situation a la maniére d’un
objet (comme un livre placé dans un tiroir). Nous sommes dans telle situation
d’existence, dans tel licu, a tel moment de notre histoire, et nous la vivons
avec tout notre étre, notre organisme physique, notre affectivité, notre
intelligence, nos possibilités de tous ordres. Deuxiémement, une situation n’a
de sens qu’en fonction de ce qu’elle est pour soi ; elle est vécue a travers le
filtre de sa propre subjectivité. Troisiémement, la mise en situation d’un
organisme est toujours dynamique et 1’expression « étre en situation »
englobe I’interaction individu-milieu constituant un tout indissoluble.
Quatriemement, les éléments de la situation sont investis d’'une valeur et se
détachent comme une figure sur un fond fait du contexte d’événements,
d’étres, de choses, dans lequel se trouve engagée la personne.*® Enfin, les

18 C’est nous qui soulignons.
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situations apparaissent comme des problemes qui lui sont posés, se modifiant
par son action (Lafon, 1979 : 956).

Le quatrieme point est particulierement intéressant pour notre réflexion. Il pose le contexte
comme une toile de fond, dont les éléments ne prennent une valeur qu’en situation, ¢’est-a-dire
un cadre spatio-temporel dans lequel une ou plusieurs personnes sont engagées. Par exemple,
dans notre recherche, le contexte correspond, au niveau institutionnel, & un dispositif particulier,
I’UPE2A, que I’on rencontre dans les établissements scolaires publics. L’enseignement
dispensé dans ces classes répond a des exigences spécifiques publiées dans un Bulletin Officiel
(B.0.) de I’Education Nationale®. Notre discipline, la didactique du francais langue seconde,
offre encore un autre cadre de référence, celui de la recherche et de la formation universitaire.
Au niveau de la classe, selon les actions, on notera un certain nombre de participants aux ages,
langues, nationalités, situations sociales et niveaux scolaires variables, des cadres spatiaux et
temporels différents ; au niveau scientifique, notre contexte est celui d’une recherche doctorale.
Voila rapidement « notre toile de fond ». Or, tous ces éléments figés ne viendront s’actualiser,
prendre vie, qu’en situation ; une situation qui consistera a expériencer des ateliers de
philosophie et dans laquelle des sujets - éléves, enseignants, chercheure — vont s’engager « de
tout leur étre » (Ibid.). Dés lors, les processus de contextualisation se manifestent par le tissage
(du latin contextere, « tisser ensemble ») des différents éléments contextuels qui, dans une
situation donnée, se défont de leur abstraction généralisante pour devenir dynamiques, tangibles
et significatifs. Sans I’actualisation des variables contextuelles par des sujets qui interagissent
en situation, le contexte n’est qu’une liste de paramétres. Ainsi, Debono et Pierozak (2015)
soulignent, dans les travaux concernant les cultures d’enseignement/apprentissage, le risque
d’une contextualisation qui induit un « figement culturaliste ».

L’un des sujets impliqués est le chercheur lui-méme. Comme les autres personnes
engagées, il participe a la situation autant qu’il la constitue mais, a la différence des autres, il
opere des choix pour son intervention et sa réflexion. La situation n’est pas neutre et la maniére
dont elle va actualiser les parametres contextuels est partiellement déterminée par les choix du
praticien-chercheur. Il est, en grande partie, I’auteur de la situation qu’il étudie. Or, son
positionnement et son implication sont rarement explicités ou justifiés, comme si cela retirait

de la valeur scientifique au travail de contextualisation. Au contraire, nous avangons que la

19 Ministére de 1’Education nationale. (2012). « Circulaire n° 2012-141 du 2-10-2012. Organisation de la scolarité

des éleves allophones nouvellement arrivés », Bulletin officiel de [’éducation nationale, n° 37, 11 octobre.
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prise en compte de la posture du praticien-chercheur est un gage de scientificité pour la
contextualisation de la recherche en sciences humaines et sociales. Castellotti regrette ainsi que
« les choix des chercheur-e-s ne [soient] jamais argumentés a partir d’un retour réflexif sur leur
propre expérience » (Castellotti, 2014 : 123). Selon elle,

la recherche en DDL? ne peut trouver un avenir qu’en pensant,
fondamentalement, la diversit¢ humaine constitutive des situations
d’appropriation. Cela implique de s’intéresser d’abord aux parcours de ceux
qui s’y engagent, aux relations qui les caractérisent, au statut que, en tant que
chercheur-e-s, nous pouvons leur attribuer a travers les interprétations que
nous en faisons et qui sont aussi tributaires de nos parcours et des relations
que nous instaurons par nos implications dans ces situations et par notre
positionnement vis-a-vis des institutions (I1bid.).

Cette réflexion rejoint la « focale humaniste » que nous avons évoquée dans le chapitre
précédent : ce qui importe prioritairement dans la contextualisation d’une recherche en DLC,
ce sont les modalités d’engagement des personnes dans une situation d’enseignement-
apprentissage et de recherche-action. Les autres parametres du contexte ne sont pas négligés,
mais envisagés a travers le prisme de 1’expérience vécue par les sujets interagissants.

Par conséquent, notre recherche exposera les paramétres contextuels tels que les
préconisations officielles, les établissements scolaires concernés, les langues parlées par les
participants etc. mais elle ne leur donnera du sens qu’au travers d’une situation vécue dans
laquelle des sujets vont s’engager avec leur histoire, leur parcours, leur imaginaire, leur
affectivité. Nous avons donc choisi de proposer des situations qui facilitent cet engagement.
Notre premiére expérienciation montrera ainsi comment notre action a cherché a éviter la
réification des parametres identificatoires des €leves (tels que 1’age, la nationalité, la classe, les
langues, le pays d’origine) en organisant notre rencontre a partir de la réalisation d’un dessin
particulier?’. Ces jeunes, tout comme les enseignants et moi-méme, sont partagés entre un
ancrage déterministe (socioculturel, linguistique, cognitif et affectif) et une dynamique
émancipatrice. La situation que nous vivons ensemble est un nceud de tensions entre ces deux
tendances a la fois contradictoires et complémentaires, individuelles et collectives. Comme le
souligne Chiss, « les notions de "contexte” et de "contextualisation” [...] présupposent par
définition une approche complexifiée [...] et [...] une pensée de I’historicité » (Chiss, 2015 :

79). Dans un article traitant de la contextualisation en didactique des langues, Castellotti et

20 DDL : Didactique des langues.

2L Voir partie 1, chapitre 5.
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Moore précisent que l’appréhension de la complexité du contexte n’implique pas un
« relativisme extréme, mais bien de situer, historiquement, socialement et spatialement les
orientations qu’on promeut » (Castellotti & Moore, 2008 : N. P.). Et de citer Wallerstein pour
définir la notion cruciale d’historicisation :

Il ne s’agit pas [...] d’adopter le genre de relativisation qui répéte a qui veut
I’entendre cette évidence aveuglante que toute situation particuliére différe de
toute autre, que toutes les structures sont en constante évolution d’une
nanoseconde a 1’autre. Historiciser signifie au contraire placer la réalité
immediate que nous étudions dans un contexte plus vaste : la structure
historique dans laquelle elle s’insére et fonctionne (Wallerstein, 2008 : 129,
cité par Moore & Castellotti, 2008 : N. P.).

Dés lors, la contextualisation, qui cherche a rendre compte de la complexité des situations
d’enseignement-apprentissage dans lesquelles des sujets sont impliqués, nécessite, non
seulement de clarifier I’Histoire (avec un grand H) de notre discipline, des représentations, des
dispositifs etc. mais également I’histoire (avec un petit h) des parcours individuels, en lien avec
les questions qui préoccupent notre champ et notre recherche. Cela commence par le
positionnement du chercheur et par I’explicitation des raisons qui 1’ont conduit a élaborer un
projet particulier.

La prise en compte des acteurs comme sujets impliqués se développe dans le champ
éducatif (Delory-Momberger, 2014), notamment sous I’impulsion des approches biographiques
issues de la sociologie clinique (Gaulejac (de), 1987 et 1999 ; Gaulejac (de), Hanique & Roche,
2007). Toutefois, en DLC, cette démarche réflexive est généralement proposée a des sujets
apprenants au sein de dispositifs pédagogiques particuliers, tandis que la réflexivité du
praticien-chercheur sur son parcours sociobiographique, comme ressource scientifique et
objectivante, est beaucoup plus rarement évoquée. Dans notre domaine, un tournant est opéré
sur ce point avec la publication de I’ouvrage de Molini¢, Recherche biographique en contexte
plurilingue. Cartographie d’un parcours de didacticienne (2015), et la tenue de son séminaire
doctoral, La recherche sociobiographique dans le champ du plurilinguisme et de I'interculturel.
Itinéraires de chercheurs et questions théoriques??>. Ces deux moments intégrent
symboliquement 1’analyse des parcours dans le champ scientifique et en font méme une
méthode et une éthique pour la recherche en DLC. En effet, comment éduquer/former aux

langues et a I’interculturel et comment mener un travail de recherche en DLC, sans savoir

22 Séminaire dispensé entre 2015 et 2018 au sein de I’Ecole doctorale 268, « Langage et Langues » (désormais
requalifiée Ecole doctorale 622, « Sciences du langage »), Université Sorbonne-Nouvelle, Paris 3.
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comment 1’on s’est éduqué/formé soi-méme sur ces questions ? Dans son ouvrage, Molinié
reconstitue, a la premiére personne, sa « trajectoire socio-idéologique, en analysant [son]
systeme de valeurs, les personnes et les auteurs qui ont compté, les institutions et les
mouvements qui [I’] ont durablement influencée, les rapports entre des conditions socio-
historiques dites, objectives et une expérience dite, subjective », de maniere a expliciter « les
dimensions scientifique, politique et éthique » de ses choix dans le champ de la DLC (Molinié,
2015 : 20). Dans son séminaire, qui fait suite a cette publication, elle invitera des chercheurs a
se préter a ce méme exercice d’historicisation réflexive. Nous nous inscrivons dans ce courant
de la recherche sociobiographique sur le plan de I’analyse de I’implication mais également,
nous le verrons ensuite, sur le plan des modalités d’intervention didactique.

Pour ces raisons, nous emploierons un « nous de modestie » lorsque nous évoquerons
des questions théoriques, méthodologiques et épistémologiques de maniere a signaler notre
appartenance a une communauté de pensée dans un champ particulier de recherche. Toutefois,
la premiere personne du singulier pourra étre utilisée quand il s’agira de rapporter les modalités
spécifiques de ’intervention, les réflexions personnelles afférentes, ainsi que I’analyse de notre
parcours sociobiographique qui sera développé dans ce chapitre. Cette analyse épousera a la
fois le mouvement dialectique de la recherche sociobiographique qui « tente [...] de relier I’agir
passé (ailleurs) et 1’action présente (ici) » (Molinié, 2015: 12) et celui de 1’éthique de
conviction (Gesinnungsethik) et de 1’éthique de responsabilité (Verantwortungsethik) (Weber,
1959). 11 s’agit de montrer en quoi notre action, bien que déterminée partiellement par nos
valeurs et nos convictions, adapte les moyens de sa mise en ceuvre grace a une réflexion
responsable sur ses causes et ses effets. Ainsi, nous voulons échapper a « I’alternative rituelle
de I’objectivisme et du subjectivisme dans laquelle les sciences de I’homme se sont laissé
enfermer » (Bourdieu, 1972 : 156) en tentant, a I’échelle de notre parcours de jeune chercheure,
de révéler les intersections entre notre expérience « subjective » et notre cadre théorique
« objectif » et ainsi, de proposer une «théorie de la pratique et de 1’expérience premiére »
(Ibid.).

2.1.2 Autobiographie socio-langagiere

L’autobiographie proposée dans cette thése est socio-langagiere. En effet, il ne s’agit
pas d’un texte autobiographique classique. Il n’est pas question de considérer, a ’instar de
Montaigne, que « je suis moi-méme la matiére de mon livre » (Montaigne, 1972 [1580]). A
travers le prisme de notre parcours de vie, ce sont les questions vives de la recherche qui sont
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mises en perspective et incarnées par I’explicitation de notre rapport a 1’altérité linguistique et
socioculturelle, a 1’agir professoral, au savoir. C’est d’abord, en partie, une autobiographie
langagiere telle que définie par Barbot :

L’histoire personnelle par rapport aux langues et aux cultures, marquée par
des découvertes, des abandons, des reprises. Elle sera influencée par
I'environnement familial, mais aussi culturel (situation de monolinguisme ou
de plurilinguisme, langues obligatoires & I'école) et social (mobilité a
I'étranger : immigration, séjour professionnel, tourisme) (Barbot, 2000 : 116).

Molinié fait remarquer qu’actuellement, 1’(auto)biographie langagiére, en DLC, poursuit
différents projets, comme celui de « permettre aux étudiants [...] a) de conscientiser les
éléments formateurs de leurs trajectoires plurilingues et interculturelles et, b) de faire de cette
conscientisation un vecteur de développement de leur identité professionnelle » (Molinié,
2019 : 301). Nous avons profité¢ de ce type de formation et nous 1’associons aujourd’hui a
I’analyse réflexive de notre implication dans la recherche. C’est donc une autobiographie
langagiére mais également socioculturelle et socioprofessionnelle. Elle ne s’exerce pas, comme
c’est généralement le cas, dans un cadre éducatif ou de formation, mais dans celui d’une
recherche doctorale. En creux, ce sont les choix et les enjeux de I’étude actuelle qui sont révélés
et resitués dans un processus de construction personnel.

En effet, il s’agit de mettre en évidence, via le récit individuel, les dynamiques sociales
et politiques qui traversent notre travail de recherche. Nous rejoignons la sociologie de
I’individu qui considere que « I'unité de la société ne se situe plus au niveau de la structure
sociale mais au niveau du processus d’individuation, c’est-a-dire de la maniéere dont cette
société fabrique structurellement un type d’individu» (Allouani, 2007 : 274). Ainsi,
Martuccelli a forgé le concept d’« épreuves » comme nouvel analyseur de la société : moments
décisifs dans I’histoire de I’individu au sein des quatre grands domaines institutionnels que sont
« la vie de famille », « I’empreinte scolaire », « le rapport au travail » et « la relation a ’espace
et a la modernité » (Martuccelli, 2006). Notre autobiographie socio-langagiére va tenter de
mettre en lumiére certaines « épreuves-types » (Ibid.) au sein de ces domaines, révélatrices de
tensions fondatrices. Nous traiterons successivement les trois premiers domaines et intégrerons
de maniere transversale « la relation a I’espace et a la modernité ».

e «Lavie familiale »
Selon Martuccelli, | ’épreuve-type, dans ce domaine, correspond a la tension qui
existe entre « obligations morales [pour la famille] et fidelité éthique [pour soi-

méme] » (Ibid.). Cette épreuve a été particulierement intense pour mes parents. Tous
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les deux ont grandi en région lyonnaise, mais ma famille maternelle est originaire de
la Haute-Loire, en Auvergne, d’un milieu particulierement modeste. Ma grand-mere
maternelle, veuve trés jeune, a été cheffe de gare et femme de ménage. Mon grand-
pére paternel était ouvrier et paysan. Seule ma grand-mere paternelle, femme au foyer
et, un temps, conseillere municipale, a fait des études littéraires et obtenu son
baccalauréat. Mes parents, issus chacun d’une fratrie de trois enfants, ont été les
seuls, avec ['une de mes tantes, a faire des études supérieures. Mon péere, envoyé a
I’internat des [’dge de six ans, est ingénieur des Mines, aujourd’hui a la retraite. Ma
mere a d’abord été secrétaire de direction avant d’arréter de travailler pour s ‘occuper
de mon frére et moi. Elle a souvent raconté qu’elle avait souffert de [’écart
socioculturel qui la séparait, malgré elle, d 'une partie de sa famille dont elle se sentait
incomprise. Les réunions de famille mettaient en évidence ces relations familiales,
affectueuses mais distendues par des parcours socioculturels et éducatifs tres
différents, parfois aux antipodes les uns des autres. Ce conflit de loyauté a généreé chez
mes parents, non pas une distance, mais une grande compréhension et un respect sans
faille a l'égard de leur famille, dont la valeur morale (chrétienne) dépassait les
questions éducatives, sociales ou politiques. Nos liens familiaux ont toujours pris le
pas sur ce qui pouvait nous séparer. Mon frére et moi avons hérité de cette « éthique
relationnelle ». Je pense que mon éducation a participé a me rendre particulierement
sensible aux phénomenes d’exclusion et de discrimination qui, depuis [’enfance, m’ont
toujours profondément indignée. Se concentrer sur ce qui nous relie, notamment en
termes de valeurs, plutdt que sur ce qui nous distingue socialement et culturellement,
c’est certainement l'un des enjeux majeurs des ateliers de philosophie : l’'inclusion,
mais aussi le pouvoir d’action sur les déterminants socioculturels.

En ce qui concerne la place des langues, ma famille est, a [’origine,
essentiellement francophone, mais aussi occitanophone. Ma grand-mére maternelle et
ses sceurs parlaient ['occitan. Elles ['appelaient « le patois auvergnat ». Elles le
désignaient ainsi, sans avoir conscience de la connotation péjorative perpétuée par
des décennies d’éradication des langues régionales. Cette langue n’a d’ailleurs pas
été transmise a ma mere et est restée fantomatique au sein du patrimoine familial.
Toutefois, de nombreuses langues, par diverses alliances, se sont glissées dans ma
famille. J’ai ainsi une tante portugo-espagnole, un oncle calabrais dont les enfants

parlent italien et un oncle allemand dont les enfants sont également bilingues. Ma
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belle-seeur est francaise d’origine coréenne. Mon neveu s’exprime dans ces deux
langues et poursuit une double scolarité (a [’école frangaise et a I’école coréenne). Le
développement exponentiel des langues dans ma famille, par le biais de mariages
mixtes, est une illustration de la globalisation du monde et des mobilités historiques
et socio-économiques a partir de la deuxieme moitié du XX® siécle : la mere espagnole
de ma tante a fui la dictature de Franco ; mon oncle italien a quitté la misere de son
village de Basilicate (une région située entre les Pouilles et la Calabre) pour immigrer
en France dans les années 1960 ; mon oncle allemand a rencontré ma tante qui
travaillait en Allemagne et s’y est installée dans les années 1970 ; quant & ma belle-
saeur, elle est venue de Corée faire ses études en France dans les années 1990, a
désormais la nationalité francaise et est maitre de conférences a [’'université. Ce
métissage familial a sans doute contribué a forger chez moi un « imaginaire de la
mobilité », articulant de fagon singuliere « un rapport au temps, a l’espace, et la
recherche d’une transformation existentielle » (Barrere & Martuccelli, 2005 : 56).

L’épreuve-type de la «vie familiale » rejoint alors celle de la « relation a
[’espace et a la modernité » qui se caractérise par la tension entre la mobilité et
[’enracinement (Martuccelli, 2006), spatiale mais également socioculturelle. Il semble
alors pertinent de considérer que « la période actuelle de modernisation contraint
effectivement les individus a une nouvelle maitrise des espaces-temps » et modele de
nouveaux « imaginaires » (Barrere & Martuccelli, 2005 : 56).
e « L’empreinte scolaire »

Dans le domaine scolaire, [’épreuve-type est caractérisée par la tension entre la
« sélection » et la « confiance institutionnelle en soi » (Martuccelli, 2006) qui permet
d’évaluer « ['empreinte » laissée par les processus de socialisation a [’école et par le
jugement scolaire (et universitaire) sur l'individu. Nous la traiterons ici a travers la
question du rapport au savoir, aux langues et a la diversité socioculturelle. D ’abord
scolarisee pres de Dijon dans un milieu relativement « homogene », j étais considérée
par linstitution comme une « bonne éléve », tres « scolaire ». Je répondais bien aux
exigences institutionnelles, entourée par des parents attentifs et précédée d’un frere
exceptionnellement brillant pour son age. A [’école primaire, je n’ai eu que peu de
contacts avec les langues étrangeres si ce n’est lors d’une initiation a l’anglais, tres

ludique, via un dessin animé.
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Mon rapport a la diversité socioculturelle a été influencé par mon
déménagement en banlieue parisienne, en Essonne. J'y ai fait ma rentrée de 5°™, dans
un collége désormais classé Réseau d’Education Prioritaire (REP). Les milieux
socioculturels y étaient trés variés, le college sectorisant a la fois des quartiers
pavillonnaires et des citées HLM. Pour autant, je n’ai aucun souvenir de dissensions
notables entre nous. Les années 1990 sont les héritiéres des luttes antiracistes qui ont
marqué les années 1980, d’abord avec la Marche pour [’égalité et contre le racisme
(1983), puis la naissance de SOS racisme (1984). L’ heure n’est pas aux revendications
identitaires mais plutét a ['union « Black Blanc Beur » incarnée par le slogan
« Touche pas a mon pote » et par la Coupe du Monde de football de 1998. Le Front
National était considéré comme un parti infréquentable a l’idéologie dangereuse. La
mémoire du fascisme était encore vive dans [’esprit de nos grands-parents. Cela ne
signifie pas que les tensions sociales et les injustices ressenties n’existaient pas, mais
la volonté de faire société semblait partagée. Avec le recul, peut-étre y a-t-il une
certaine naiveté dans cette perception, surtout de mon point de vue, issue de la
majorité socioculturellement dominante. En effet, je ne me souviens pas avoir entendu
parler d’autres langues au sein du college alors que beaucoup d’éleves étaient
plurilingues. Combien de mes camarades ont mis un mouchoir sur leurs
appartenances pour pouvoir « s’intégrer » ? Combien d’entre eux ont été évincés des
filieres générales faute d’un bagage socioculturel adapté aux exigences
institutionnelles ? De fait, beaucoup ont disparu a la fin du collége et, au lycée, ceux
que j’ai retrouvés, pour la trés grande majorité, étaient issus des zones pavillonnaires
et de familles non immigrées.

Ma scolarité au college s est déroulée sans embiiches, obtenant de bons résultats
sans efforts particuliers, mais sans grand intérét pour les matiéres enseignées. Mes
parents m’ont incitée a choisir I’allemand comme seconde langue, compte tenu de mes
cousins germanophones mais aussi parce que cela me permettait d’étre dans une
« bonne classe », stratégie classique dans les établissements publics pour garantir aux
parents attentifs une certaine qualité d’enseignement. Un échange scolaire pres de
Cologne en Allemagne, premier voyage (linguistique) a [’étranger sans mes parents,
associera la pratique et la découverte d’une langue et d’'une culture étrangere a un
gout délicieux d’ailleurs et de liberté. J'aurai également la chance, grice a un

enseignant d’histoire passionné, de découvrir Florence et Venise, et de cloturer mes
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années de college par un voyage en Gréce. Ces voyages, comme ceux effectués en
voiture avec mes parents jusqu’'en Calabre ou en ancienne Yougoslavie, ont cultivé en
moi le plaisir de la mobilité et de la découverte. Les langues ont trouvé leur
consistance (et leur étrangeté) en situation alors que je me sentais souvent frustrée
dans les cours d’anglais ou d’allemand qui proposaient fort peu d’exercices en
interaction.

Le lycée correspond a [’épreuve de l’échec scolaire. Malgré mon gotit pour les
matieres littéraires, je me suis orientée vers une scolarité scientifique car
J 'envisageais des études de médecine. Ce lycée public cherchait a valoriser sa filiere
scientifiqgue et proposait des enseignements extrémement exigeants, dépassant
largement les objectifs des programmes. Pour preuve, j’ai obtenu mon baccalauréat
avec mention, alors que j’ai été en échec scolaire dans toutes les matieres scientifiques
en premiére, et surtout en terminale. Ces années ont été trés douloureuses et
dégradantes pour [’estime de soi. La sélection et [’humiliation étaient omniprésentes
classement des copies, comparaison des « bonnes » et des « mauvaises », remarques
en public du type « vous n’aurez jamais votre bac »... Lorsque je suis devenue
enseignante a mon tour, méme si je n’avais pas une idée claire des « bonnes
pratiques », cette expérience m’a au moins permis de savoir d’emblée ce que je ne
voulais pas faire vivre a mes éleves.

J’ai ensuite choisi de poursuivre des études de lettres modernes a ['université,
grisée par la majesté de la Sorbonne et le bonheur annoncé d’une vie d’étudiante a
Paris. Ces études m’ont passionnée et je m’y suis plongée avec joie. Elles étaient
extrémement classiques a la Sorbonne qui accordait peu de place a la littérature
contemporaine et francophone. Je réalise aujourd’hui a quel point cette formation
transmettait une représentation du « génie » de la langue francaise par le biais des
grands auteurs classiques dont une simple phrase pouvait faire [’objet d’un cours
magistral. La sacralité de [’écriture littéraire a ainsi généré chez moi une forme
d’insécurité linguistique dans ma propre langue. En effet, cette période a marqué un
arrét durable dans mes pratiques personnelles d’écriture et j’'ai méme détruit de
nombreux textes. J'ai ainsi choisi les options « Frangais langue étrangeére » et
« Littérature francophone » en licence qui proposeront d’autres maniements et

représentations de la langue francaise et qui, chacune, feront [’objet d 'une Maitrise?.

23 La Maitrise est I’équivalent de 1’actuel Master 1.
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Ainsi, je m’inscrirai a la fois au Centre International d’Etudes Francophones (CIEF)
et a ’Institut National des Langues et Civilisations Orientales (INALCO) en langue et
civilisation peules afin d’écrire un mémoire de maitrise sur les contes initiatiques, en
version bilingue, d’Amadou Hampaté Bd. Ces choix révelent un certain désir de
renouer avec une langue frangaise vivante et créative et un intérét pour la traduction
comme vecteur de transmission et de préservation culturelle (ces récits sont issus de
la tradition orale peule).

Un relatif sentiment d’illégitimité a néanmoins traversé ces années a la
Sorbonne, de par mon cursus scientifique mais aussi mes origines « banlieusardes »,
dont je n’ai appréhendé [’existence qu’en « montant » a Paris pour poursuivre mes
études. C’est ma premiere expérience personnelle d’un certain cloisonnement
socioculturel : tous mes amis étaient ainsi originaires de banlieues et je ne me suis
liée avec aucun étudiant parisien. Eux étaient déja intégrés dans la « société
parisienne » dont ils connaissaient les codes et les lieux. Pour moi, ces années
correspondent a la découverte d’une vie culturelle et intellectuelle extraordinaire,
sans rompre pour autant avec ma « culture de banlieue » (la culture hip-hop
notamment). Cette tension entre mobilité et enracinement, spatiale et socioculturelle,
se fait & nouveau jour et constitue une dialectique centrale dans mon cheminement
personnel. Elle se révélera encore plus clairement dans mon parcours professionnel.
e « Le rapport au travail »

Dans le domaine professionnel, '« épreuve-type », selon Martuccelli (2006), se
caractérise par la tension entre « récompense » (le salaire, la reconnaissance) et
« vertu » (réalisation singuliére de soi au travail). Nous avangons également que, dans
le champ éducatif, il est nécessaire de prendre en considération la tension et les écarts
qui existent entre la projection de soi dans |’exercice du métier enseignant, le vécu
effectif de la pratique, et la perception de son identité professionnelle renvoyeée par les
autres acteurs (éléves, collegues, personnel de direction, institution). Ainsi, [’« agir
professoral » ne correspond pas seulement a la pratique de classe mais il inclut
également « la pensée enseignante » (intentions, motifs, représentations de [’action a
mener) (Cicurel, 2011 : 41). Un travail réflexif participe aussi a [’évaluation de
[’action passée et a [’élaboration d’une action ultérieure. La « conceptualisation de
[’action [enseignante] » (Cicurel, 2015), singuliére et temporalisée, est une

caractéristique qu’il semble important de rappeler pour appréhender les processus
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complexes qui sont a l’ceuvre dans la formation des enseignants et tout au long de leur
parcours professionnel.

Mon premier contact avec l’enseignement du frangais langue étrangere (FLE) a
eu lieu lors de mon stage obligatoire pour [’obtention de ma Maitrise de FLE (2002-
2003). Je l'ai effectué au Centre de langues de I’Institut Universitaire Européen de
Fiesole (Italie), une organisation internationale dispensant des formations de 3™
cycle universitaire en sciences politiques et sociales, économie, droit, histoire et
civilisations, et accueillant des doctorants des quatre coins de [’ Europe. Alors que je
n’étais pas encore certaine de vouloir m’engager dans la voie de [’enseignement, ce
stage m’a permis de réaliser les possibilités d’épanouissement (intellectuel et humain)
offertes par ce métier. L’environnement professionnel était particuliérement
stimulant : une équipe pédagogique de haut niveau tres impliquée et soucieuse de ma
formation, des échanges plurilingues et interculturels omnipresents. Les
questionnements trés avancés des étudiants engagés dans des processus de traduction
de leur these m’ont également sensibilisée aux fines variations entre les langues dont
les effets peuvent néanmoins étre conséquents dans un écrit scientifique et
académique. C’était une problématique essentielle au Centre de langues qui touchait
a la fois au mystere et a l’altérité irréductible des langues entre elles, tout en cherchant
a réduire cet écart, a trouver des intersections permettant le passage, la transmission,
la traduction et donc, la compréhension fine des transferts. Ce stage m’a convaincue
de poursuivre dans la voie professionnelle de |’enseignement du FLE, non seulement
par godt de la discipline mais également pour les échanges interculturels que la
profession permet.

L’année suivante, j’ai décidé de partir exercer dans un pays anglophone pour
améliorer mon niveau d’anglais, confirmer mon choix professionnel et vivre une
expérience de mobilité a ['étranger. Cela constitue la deuxiéme « épreuve »
marquante de mon parcours professionnel. J'ai ainsi été recrutée par 1’Alliance
Francgaise d’Oxford, en Angleterre (2003-2004). J’ai découvert des conditions de
travail difficiles, comme c’est souvent le cas pour les enseignants de FLE a [ ’étranger.
Alors que mes étudiants payaient 40 /ivres de [’heure, je n’en touchais que 8 et devais
enseigner jusqu’a 40 heures par semaine pour avoir un salaire me permettant a peine
de vivre correctement. Les cours, individuels ou collectifs, étaient ouverts aux enfants

des 1’dge de trois ans et avaient lieu dans les salons privés d 'une maison particuliére
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dans un quartier résidentiel d’Oxford. Les objectifs étaient trés variables > un éveil au
francais pour les plus petits, la préparation au A level 2 pour les adolescents, du
francgais professionnel pour quelques hommes et femmes d’affaires mais aussi, par
exemple, un groupe de « ladies » souhaitant simplement converser en francais (avec
un peu d’aide) en buvant du thé. La directrice de I’Alliance Frangaise insistait
beaucoup sur le caractere élitiste et extrémement qualitatif de notre enseignement,
dans une ville réputée pour ses prestigieux « Colleges »?. Elle accordait également
une attention particuliere au raffinement des lieux et a la «tenue» de ses
enseignantes. Cette atmosphere, empreinte de snobisme et tout a fait hypocrite compte
tenu des conditions lamentables dans lesquelles nous travaillions, ne me convenait pas
du tout. Je ne me sentais ni « a ma place », ni considérée. Néanmoins, une fois la porte
de la classe fermée, I’enseignement me plaisait, notamment avec les plus jeunes et
avec les particuliers. Professionnellement, je dois reconnaitre que cette expérience,
désagréable par bien des aspects, a été tres formatrice.

Je vivais en colocation dans la banlieue d’Oxford avec une commerciale
canadienne, un musicien anglais et un ouvrier albanais. Loin de ['image joyeuse de
[’auberge espagnole, c’était une colocation plutot subie pour des personnes n’ayant
pas les moyens d’accéder a un logement individuel. La ville d’Oxford est
particulierement clivée socialement: d’'un cété la population des « Colleges »
(« gownies »), de ’autre la population non académique (« townies »). J'ai découvert
la solitude et la frustration de [’échec d’une intégration sociolinguistique. Je
travaillais tellement que j’avais peu de temps pour me sociabiliser en dehors de mon
cadre professionnel et mon statut social ne me permettait pas d’intégrer la société
oxfordienne. Je dirais méme que j’ai parfois souffert de discrimination, notamment
lors de mes démarches administratives. Mon colocataire albanais, quant a lui,
subissait une xénophobie terrible sur son lieu de travail et en dehors, et se faisait
passer pour un Italien pour éviter de trop en souffrir. Quand le temps me le permettait,
je fuyais Oxford pour Londres dont le cosmopolitisme et la modernité me
réeconfortaient. Cette expérience, si elle fut difficile, n’en a pas moins été fondatrice

car elle m’a permis de développer de nombreuses compétences et stratégies

24 Examen de fin d’études secondaires.

2 Universités d’Oxford.

58



Chapitre 2 : Contextualisation et fondation du projet de recherche

pédagogiques mais aussi une conscience et une empathie envers les difficultés liées a
l’inclusion socioculturelle.

De retour en région parisienne, mon désir d’enseigner n’était pas entamé, mais
je ne souhaitais plus exercer dans des structures privees. Je suis devenue vacataire
dans [’enseignement secondaire. J'ai été recrutée par le Centre académique pour la
scolarisation des éleves allophones nouvellement arrivés et des enfants issus de
familles itinérantes et de voyageurs (CASNAV) pour dispenser des cours de soutien en
FLS dans un lycée professionnel dans le 13°™ arrondissement de Paris et dans un
Etablissement Régional ~d’Enseignement Adapté (EREA) dans le 19°™
arrondissement. J ai également effectué un remplacement dans une classe d’accueil
(CLA) dans un collége du 20°™ arrondissement.

J’ai alors compris que ma formation universitaire du début des années 2000 ne
m’avait pas du tout préparée a l’enseignement du FLS et aux problématiques socio-
culturelles afférentes. Heureusement, le CASNAV proposait des formations pour les
nouveaux vacataires. Apres [’expérience oxfordienne, ce fut un véritable choc : une
prise de conscience des enjeux socio-politiques de [’enseignement du FLS dans le
champ éducatif. L enseignement a [’EREA Jean Jaurées m’a particulierement marquée.
L’EREA est un établissement public local d'enseignement (EPLE) qui accueille « des
éleves en grande difficulté scolaire et/ou sociale ou rencontrant des difficultés liées a
une situation de handicap »?. Celui ou j'intervenais était le thédtre de violences
innombrables. Ma classe était constituée de grands adolescents plurilingues, parfois
non scolarisés antérieurement, qui tentaient de raccrocher a leur scolarité via un CAP
« solier-moquettiste » apres des parcours souvent tragiques (rue, toxicomanie, centres
éducatifs fermés...). Le CASNAV avait eu beaucoup de difficulté a ouvrir un cours de
soutien en FLS et en alphabétisation, et je devais souvent parlementer avec les
enseignants d’atelier pour permettre aux €léves de poursuivre leur apprentissage du
francgais. 1l était aberrant d’envoyer une enseignante aussi peu expérimentée que moi
dans un contexte aussi complexe et difficile mais c’est un cas de figure courant dans
I’Education nationale compte tenu des modalités d affectation dans les établissements
scolaires. Les premiers mois ont été une véritable épreuve car je ne parvenais tout

simplement pas a enseigner : refus de toute implication, bagarres, insolences... La

% Ministére de I’Education nationale. (2017). « Circulaire n°2017-076. Les établissements régionaux
d’enseignement adapté ». Bulletin Officiel n® 17, 27 avril.
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transmission du savoir étant impossible, j’ai entamé un long dialogue sur ce point
avec les éleves. Je me souviendrai toujours de la réplique bouleversante de ['un
d’entre eux . « Pour nous, c’est trop tard madame ». Cette phrase, telle un
électrochoc, a ouvert la voie a de multiples échanges sur leurs difficultés, leur
situation, leurs perspectives, sans tabous ni idéalisme, et nous sommes arrivées
ensemble a la conclusion que, finalement, « ce n’était peut-€tre pas trop tard ». Les
considérer comme des sujets aux parcours singuliers en adoptant une posture
compréhensive a métamorphosé la dynamique de groupe et a enfin permis d’entrer
dans les apprentissages en leur conférant un sens, propre a chacun.

Par ailleurs, cette méme année (2004-2005), j 'ai suivi un cursus de « Langue et
civilisation chinoises » a [’Institut national des langues et civilisations orientales
(INALCO), motivée par le désir de mieux comprendre les difficultés d’apprentissage
rencontrées par mes jeunes éléves sinophones du 13°™ arrondissement de Paris. Je ne
me satisfaisais pas des discours déresponsabilisants et tres répandus qui consistaient
a imputer systématiquement les difficultés linguistiques de ces éléves a leur
« communautarisme ». En effet, des facteurs sociaux devaient étre pris en compte :
beaucoup travaillaient, parfois de nuit, en dehors du collége ou du lycée et étaient tres
fatigués. 1l n’était pas rare que certains s ’endorment. Par ailleurs, il m’apparaissait,
intuitivement, que leur bonne connaissance de la langue chinoise, dans laquelle ils
avaient été scolarisés, pourrait étre un levier, et non un frein, pour leur apprentissage
du francais. Faute de temps et de formation, je ne pourrai aller plus loin dans cette
réflexion, méme si mes études a ['INALCO développeront chez moi une meilleure
compréhension linguistico-culturelle des sinophones.

Finalement, cette expérience aupres des éleves plurilingues m’a donné envie de
m’impliquer et a révélé un désir d’action dans le champ social et éducatif. Toutefois,
ma situation professionnelle et financiére demeurait précaire puisque j’étais
vacataire. J'ai donc décidé de passer le CAPES de Lettres modernes pour exercer
dans de bonnes conditions mon métier d’enseignante de FLS dans les structures de
[’enseignement public secondaire.

J’ai déménagé a Marseille ou j’ai présenté et obtenu mon CAPES en candidate
libre. Apres une année de formation et de stage a [’ Institut Universitaire de Formation

des Maitres (IUFM)?, j’ai été affectée dans un collége classé « zone d’éducation

27 Ancien nom des Instituts nationaux supérieurs du professorat et de I’éducation (INSPE).
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prioritaire (ZEP)? / prévention violence » & Port-de-Bouc, dans le département des
Bouches-du-Rhéne. Pendant quatre années (2007-2011), j'ai été enseignante de
francgais et de frangais langue seconde dans un Dispositif d’Accueil et d’Intégration
(DAN?. J’ai ensuite obtenu une mutation dans un collége de Marseille classé REP+
et je suis devenue responsable, a temps plein, d’'une UPE2A accueillant des éleves
scolarisés et non scolarisés antérieurement (2011-2013).

Je ne détaillerai pas le fonctionnement de ces dispositifs, décrit dans la partie
suivante. Je me focaliserai sur [’« empreinte » laissée par ces expériences sur mon
identité de jeune praticienne-chercheure. D 'un point de vue didactique, je retiendrai
particulierement la question de la différenciation et de I’adaptation pédagogiques,
indispensables dans ce type de structure accueillant les éleves au fil de l’eau toute
["année, parfois peu ou pas scolarisés antérieurement. Inclure [’ensemble des éleves
dans les activités est un défi quotidien qui implique beaucoup de créativité et de
réactivité. Progressivement, la pédagogie de projet m’est apparue particulierement
pertinente, notamment pour gérer cette problématique de maniere efficace et sans
m’épuiser™°. Elle permet de diversifier les objectifs d apprentissage autour d’un projet
fédérateur favorisant le travail de groupe et la coopération. Elle offre également des
possibilitées d’échanges plurilingues et interculturels. En effet, je souhaitais les
développer mais je manquais de formation pour cela. J'ai acquis des compétences en
autodidacte grace a des lectures (Abdallah-Pretceille, 1999 ; Auger, 2010 ; Moro,
2010), et a des expériences pédagogiques.

L’orientation scolaire et professionnelle, dont j’étais responsable au college
Vieux Port (les conseillers d orientation sont désormais presque inexistants si ce n’est
pour un ou deux rendez-vous dans I’année), était d’'une grande violence symbolique
pour beaucoup d’éleves. C’est, en partie, cet aspect de mon métier, pour lequel je n’ai
recu aucune formation, qui me poussera finalement a quitter [’enseignement
secondaire. En effet, la validation du livret personnel de compétences, déterminante
pour [’orientation, ne prend en compte ni les parcours, ni les efforts, ni les marges de

progression. Les redoublements sont devenus rarissimes et les orientations sont, trop

28 Ancienne classification des Réseau d’Education Prioritaire (REP).
29 Ancienne appellation désignant les UPE2A.
%0 Voir par exemple, le blog pédagogique élaboré pour le projet « TransHumance » dans le cadre de Marseille,

Capitale européenne de la culture 2013 : https://lewebpedagogique.com/transhumance2013/
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souvent, subies plutdt que choisies, ce qui induit un fort risque de déscolarisation. La
temporalité est une problématique centrale dans [’enseignement-apprentissage en
UPEZ2A ; nous y reviendrons.

L’empreinte la plus indélébile de ces années en UPE2A est certainement la
relation humaine que j’ai nouée avec mes éleves et leur famille. Indéniablement, ce
travail nous confronte a la question brilante de [’accueil de [’étranger. Or, chaque
année, des éléves dont les parents sont « sans papiers » vivent dans [’angoisse d étre
expulsés, comme certains de leurs camarades. Chaque année, particulierement a
Marseille, plusieurs de mes éléves dormaient dehors ou dans des voitures. Comment
appréhender cette réalité ? Personnellement, je ne pouvais pas exercer mon métier
dans lindifférence vis-a-vis de ces conditions sociales qui, évidemment, influent
beaucoup sur les apprentissages (fatigue, stress, absentéisme...). Mes premieres
années a Port-de-Bouc ont été militantes, notamment au Réseau Education Sans
Frontiéres (RESF). Les relais associatifs étaient trés présents et actifs. A Marseille,
["ampleur des problématiques s’est démultipliée mais le tissu associatif s’est
paradoxalement réduit, les enseignants se trouvant alors en premiere ligne face aux
difficultés des familles de leurs éléves. Ma collégue, responsable de la deuxieme
UPE2A du college, s’était méme portée garante d’un logement. Comment fixer une
limite a l'implication ? Comment choisir d’aider un éleve lorsque la moitié de la classe
est concernée par ces problemes ? Comment « prendre de la distance » vis-a-vis de
Jeunes que [’on cotoie chaque jour et qui partagent avec nous leurs difficultés ? J’ai
fait le choix d’exercer ma solidarité dans les situations les plus urgentes impliquant la
securité de mes éleves, tout en essayant de leur offrir un espace d’expression, de bien-
étre et d’émancipation au collége par le biais de projets pédagogiques stimulants et
ambitieux. Je crois avoir fait le bon choix, pour mes éleves et pour moi-méme, méme
si la culpabilité de ne pas en faire plus ne me quittait jamais. Les enjeux psycho-
affectifs du travail d’enseignant en UPE2A ne doivent pas étre tus ou minorés. Ils sont
extrémement prégnants et ils modifient son identité professionnelle car ils font de lui,
malgreé lui, un travailleur social, souvent impuissant.

Toutefois, ce récit ne souhaite pas participer au misérabilisme généralement
associé aux représentations des personnes migrantes. Je ne peux pas passer sous
silence la grande pauvreté et la détresse d’'une partie de mes éléves dont j’étais témoin

chaque jour, mais cela ne retire rien au courage et a la détermination incroyable de
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beaucoup de ces jeunes et de leur famille. A leur contact, je crois, non seulement avoir
beaucoup appris, mais aussi avoir mdri. Les parcours de certains symbolisent pour
moi, encore aujourd’hui, de véritables lecons de vie. J'en donnerai un exemple
emblématique : deux sceurs vivant dans un bidonville, prenant leur douche a la plage
tous les matins méme en plein hiver, parcouraient une dizaine de kilométres a pied
chaque jour pour se rendre au collége ou elles étaient parmi les plus assidues. Ce
« désir d’école » peut étre particulierement débordant, surtout chez ceux qui en ont
été prives, ce qui rend [’enseignant fort conscient de sa responsabilité.

Or, cette responsabilité, que je partageais avec mes colléegues de classe
ordinaire au college de Port-de-Bouc, je la portais seule a Marseille car mes éléves
étaient a temps plein en UPE2A. A cela s’ajoutait une direction défaillante et
maltraitante, dans un collége ou les violences étaient récurrentes : elle sera mutée
apres une inspection du Comité d'hygiéne, de sécurité et des conditions de travail
(CHSTC) qui préconisera méme [’instauration d’'une cellule psychologique pour les
enseignants aprés le dépar¢ de la direction. Je n’étais donc absolument pas soutenue
ou reconnue dans mon travail au sein du college, malgré ['implication phénoménale
qu’il nécessitait. Par ailleurs, je demandais en vain, depuis trois ans, un congé de
formation professionnelle pour suivre un Master 2, de maniere a prendre un peu de
recul sur mes pratiques et a développer mes compétences, notamment en termes
d’appréhension du plurilinguisme et de l'interculturel. Pendant [’année scolaire 2012-
2013, j’ai compris qu’a court terme, malgré mon amour du métier, je n’aurai plus
[’énergie, physique et émotionnelle, de [’exercer dans ces conditions. J étais d’ailleurs
régulierement malade.

J'ai alors postulé a des postes pour les enseignants certifiés, dans
[’enseignement supérieur, et ma candidature a été retenue au Service Universitaire de
FLE (SUFLE) d’Aix-Marseille Université. J'ai commencé a dispenser des cours de
langue et des ateliers thématiques aux étudiants étrangers. Je ne m’y attarderai pas
ici puisque mon travail de recherche concerne [’enseignement-apprentissage du FLS
en contexte scolaire. En 2015-2016, j'ai obtenu mon congé de formation
professionnelle et validé mon Master 2 a [’Université Sorbonne-Nouvelle. Ce fut la
premiére étape de ma recherche. Elle me menera, a la rentrée 2017, a la signature
d’un contrat doctoral. La formation trés riche du Master 2 m’a permis de réactualiser

mes connaissances, de (re)découvrir les avancées scientifiques de mon domaine
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professionnel tout en les faisant dialoguer avec d’autres disciplines connexes,
notamment [’anthropologie et la sociologie. Ma participation en auditrice libre au
séminaire doctoral de Muriel Molinié, « La recherche sociobiographique dans le
champ du plurilinguisme et de I'interculturel. Itinéraires de chercheurs et questions
théoriques », m’a ouvert des perspectives insoupgonnées en rendant légitime et
nécessaire [’analyse de son parcours pour mieux appréhender son travail de
recherche en DLC. Le dialogue entre théorie et pratique, entre savoir et expérience,
m’a beaucoup intéressée et ma premiére approche de la recherche-action, en Master
2, m’a permis de comprendre que je pouvais agir autrement dans/pour les UPE2A,
sans pour autant y enseigner a temps complet.

Le fait de revenir dans ce contexte n’est pas anodin. Je ne pensais pas obtenir
un poste aussi rapidement dans [’enseignement supérieur. La soudaineté de ce
nouveau départ professionnel m’a réjouie et, dans le méme temps, a fait naitre
confusément le sentiment d’'une désertion vis-a-vis de mes éléves et de mes collégues.
La recherche-action qui fait ['objet de cette these recrée du lien avec [’identité
professionnelle principale de mon parcours : enseignante en UPE2A. Elle permet un
travail réflexif a posteriori sur la pratique de classe et sur le domaine disciplinaire, et
propose une expérienciation concernant la problématique de [’inclusion linguistique
et socioculturelle. C’est une question éducative globale qui est portée a son paroxysme
dans ce contexte spécifique. Nous considérons, compte tenu de notre expérience, que
[’"UPE2A peut étre un laboratoire capable de modifier les pratiques dans d’autres
contextes plus « ordinaires ». Il s’agit d’inverser le principe de transférabilité qui
consiste généralement a transférer dans des contextes « particuliers » des pratiques
existant dans des contextes « ordinaires». Au contraire, nous postulons que
’innovation pédagogique dans des structures « a la marge » propose, premierement,
des actions plus adaptées pour ces structures et, deuxiemement, est davantage
susceptible de modifier les pratiques dans leur globalite.

Notre parcours socio-langagier dans les domaines familial, scolaire, universitaire et
professionnel montre a quel point il est traversé par la dialectique de l’inclusion et de
I’exclusion (socioculturelle, linguistique). Il fonde les motivations et les modalités de la
recherche actuelle. Ce travail réflexif, mis en partage, constitue « un pacte de lecture » qui prend
le risque de dévoiler les sources subjectives de notre étude pour en faire un gage d’objectivation.

C’est aussi la raison pour laquelle nous avons choisi une structure spiralaire pour notre these.
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En effet, elle permet de révéler le travail réflexif qui constitue le ferment, le dynamisme (mais
aussi I’instabilité) d’une recherche-action. Blanchet souligne ainsi que :

Du c6té de la démarche, ’exercice de la réflexivité permet d’interroger les
motivations individuelles et collectives d’un chercheur [...] améne a resituer
la recherche et sa finalité (la connaissance produite et son pouvoir d’action),
a la relativiser, a la mettre en question, autant d’éléments qui contribuent a lui
octroyer un degré plus élevé de fiabilité : une subjectivité assumée est plus
pertinente qu’une subjectivité ignorée. |...]

Du coté des résultats, ’exercice d’une réflexivité permet d’interroger les
focalisations des chercheurs vers la cible qu’ils se sont donnée et les effets de
s¢lection méme inconsciente que cela induit. [...]

Elle [la réflexivité] souligne, enfin, la relativité du « récit de recherche » que
I’on écrit a posteriori lorsqu’on en publie les résultats et, a partir d’eux, la
méthode suivie (et non I’inverse), récit en forme de reconstruction qui tend a
idéaliser une méthode au moins partiellement réinventée apres coup
(Blanchet, 2009 : 148-149).

Le choix d’intégrer notre autobiographie socio-langagiere dans le corps de la these est
cohérent avec le principe d’une « contextualisation impliquée » qui s’écarte d’un paramétrage
contextuel figé et artificiel pour assumer la prise en compte de notre parcours en tant que sujet
impliqué dans une recherche-action. La volonté d’authenticité complique la tiche du chercheur
qui doit alors renoncer au contréle absolu des variables contextuelles et admettre 1’échappement
de I’humain. L’autobiographie socio-langagiére lui permet de conférer du sens a son travail et
a sa posture et d’opérer des choix relativement « conscients» qui participent a la
contextualisation de la recherche. Mais comment « baliser » les parcours des autres acteurs (qui
participent aussi & la contextualisation) ? Méme si, comme nous le verrons, I’action didactique
a ouvert des espaces propices a la rencontre et a I’expression complexe de soi, elle n’offre qu’un
acces limité a I’ Autre qui peut, en toute liberté, exercer son « droit a ’opacité » :

Le droit a ’opacité [...] n’est pas le renfermement.

C’est pour réagir par la contre tant de réductions a la fausse clarté de modeéles
universels.

Il ne m’est pas nécessaire de « comprendre » qui que ce soit, individu,
communauté, peuple, de le « prendre avec moi » au prix de 1’étouffer, de le
perdre ainsi dans une totalité assommante que je gérerais, pour accepter de
vivre avec lui, de batir avec lui, de risquer avec lui. (Glissant, 1997 : 29)

Ainsi, comme 1’écrit Glissant, a la gestion d’autrui doit se substituer la relation (« avec lui »),
avec sa part de subjectivité, de risque, et parfois d’incompréhension. Dans notre recherche, cette

attention a la relation se traduit notamment par le pacte de lecture induit par notre
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autobiographie socio-langagiére, 1’appréhension de 1’Autre comme sujet et le paradigme de
I’intersectionnalité (qui s’oppose a 1’essentialisation des langues, des cultures, des personnes).
La contextualisation impliquée que nous revendiquons considére que « I’humain » est premier.
Le chercheur doit donc admettre que le contexte qu’il identifie reléve de faits établis, mais aussi
de son interprétation, de ses expériences, du point de vue qu’il adopte, de ses objectifs (qui
évoluent) et que les autres sujets (impliqués ou lecteurs) le percoivent différemment, du fait de
leur positionnement, de leurs expériences... Cet écart est insurmontable mais 1’explicitation de
la posture et du parcours du chercheur permet de le révéler et d’éviter I’enlisement dans un
malentendu fondamental. Notre autobiographie socio-langagiere a mis en évidence les rapports
qui peuvent exister entre notre cheminement personnel, nos expériences passées, et notre
questionnement initial de recherche: comment favoriser I’inclusion linguistique et
socioculturelle des éleves inscrits en UPE2A ? 1l convient désormais de nous intéresser aux
conditions de scolarisation et aux modalités d’enseignement-apprentissage dans ces unités

pédagogiques.

2.2 L’enseignement-apprentissage en UPE2A dans les
etablissements du secondaire : un rapport a I’altérité, par-
dela le contrat didactique

2.2.1 Dispositifs et statistiques

L’UPE2A est un dispositif dans lequel sont scolarisés les éléves allophones
nouvellement arrivés en France. C’est une « unité pédagogique », et non une classe, puisqu’elle
vient soutenir la scolarisation des éléves qui sont systématiquement inscrits dans une classe dite
« ordinaire », correspondant a leur classe d’age et a leur niveau scolaire. En 2016-2017, 60 700
éléves allophones nouvellement arrivés ayant des besoins éducatifs particuliers dans le domaine
de I’apprentissage du FLS ont été scolarises en France dans les établissements du premier et du
second degré et 90 % d’entre eux ont bénéficié d’un soutien linguistique. Leur nombre est en

constante augmentation depuis une dizaine d’années.>! En 2008-2009, ils étaient 34 700%. Leur

31 Ministére de I’Education nationale, Division de 1’évaluation, de la prospective et de la performance. (2018).
Note d’information, n° 18.15, juin.

32 Ministére de 1’Education nationale et Ministére de 1’enseignement supérieur et de la recherche. (2009). Repéres
et références statistiques sur les enseignements, la formation et la recherche [RERS 2009]. Paris, DEPP. [en ligne]
http://media.enseignementsup-recherche.gouv.fr/file/2009/19/4/RERS2009 119194.pdf
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répartition est inégale selon les régions de France. Le pourtour Méditerranéen, qui est un point
d’arrivée important, accueille le plus d’éléves allophones aprés la Guyane, 1’{le de France et la
région Rhone-Alpes.

En 2017-2018, 4 145 éléves allophones nouvellement arrivés ont été scolarisés dans
’académie d’Aix-Marseille ot nous avons réalisé notre étude. Ils sont répartis dans 180
structures (chiffre du CASNAYV pour la rentrée 2019-2020). Méme si le nombre d’¢éléves a
légerement fluctué (a la hausse, selon I’Inspection Académique), un rapide calcul met en
évidence le manque de dispositifs au regard du nombre d’éléves (en moyenne, 23 éléves par
structure). Deux facteurs accentuent la problématique des effectifs : théoriquement, les
structures qui accueillent des éléves non scolarises antérieurement (NSA) ne doivent en aucun
cas excéder quinze éleves ; les éléves présents depuis plus d’un an dans un dispositif ne sont
plus comptabilisés car, selon les instructions officielles, ils sont censés avoir intégre une classe
ordinaire & temps plein (hormis les éléves NSA qui ont droit a deux ans). Dans sa these,
Mendonga Dias (2012 : 45) s’interroge sur le choix de cette estimation (un an) : est-il justifié
pédagogiquement ou est-ce un choix relativement arbitraire pour libérer de la place dans les
dispositifs ? Les instructions officielles ne font pas état d’un fondement pédagogique sur ce
point. La vitesse d’apprentissage est trés variable selon le parcours des éléves : scolarisation
antérieure, temps d’adaptation a leur nouvel environnement (souvent en lien avec les causes et
les modalités de la migration). Elle dépend aussi de la langue premiere, plus ou moins éloignée
du francais (apprendre un nouvel alphabet prend du temps, par exemple), mais également de la
temporalité¢ d’apprentissage propre a chacun. Dans les faits, beaucoup d’enseignants estiment
chaque année que certains éléves ont besoin d’une année supplémentaire, au moins pour
quelques heures hebdomadaires. Cela a pour conséquence des effectifs surchargés et, souvent,
la constitution de groupes, ce qui ne permet pas toujours aux €leves de profiter de la totalité des
heures auxquelles ils ont droit dans 'UPE2A (jusqu’a 12 heures, ou 18 heures pour les éléves
NSA). Pour ces raisons, certains enseignants peuvent aussi faire le choix inverse qui consiste a
inclure a temps complet, de fagon (trop) précoce, des éléves en classe ordinaire.

Dans I’académie d’ Aix-Marseille, les dispositifs sont, pour la plupart, des UPE2A mais
aussi des plateformes de premiére scolarisation (en lycée professionnel) et des « pbles EANA

(Eléves allophones nouvellement arrivés) » au sein du Dispositif d’Accompagnement vers la

3 Ministére de 1’Education nationale, Division de 1’évaluation, de la prospective et de la performance. (2018).
Op.cit.
34 Information recueillie auprés d’une Inspectrice académique (IA-IPR) de Lettres de I’académie d’Aix-Marseille.
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Qualification (DAQ) créé dans le cadre de la lutte contre le décrochage scolaire. Ces « DAQ —
pole EANA » concernent les jeunes allophones nouvellement arrivés de 16 a 25 ans ayant
besoin d’une mise a niveau scolaire et linguistique avant une inclusion dans un cursus,
généralement professionnalisant. Nous avons dispensé quatre ateliers dans 1’'un de ces
dispositifs, au Lycée Saint Exupéry a Marseille. Au moment de notre action, il portait encore
le nom de « Module d’accueil et d’accompagnement » (MODAC). Nous y reviendrons dans le
chapitre 7. Toutefois, notre recherche se focalisera sur le dispositif national le plus répandu et
partagé dans toutes les académies, 'UPE2A, ou nous avons mené 1’essentiel de nos

expérienciations.

2.2.2 Catégorisation des éleves et enjeux afférents

Les éléves allophones nouvellement arrivés sont dits EANA. De nombreuses
appellations se sont succédé depuis les années 1970 pour désigner ces éléves: « éléves
immigrés » (circulaire n® 75-148 du 9 avril 1975), « éléves étrangers » (circulaire n° 84-246 du
16 juillet 1984), « éleves de nationalité étrangére » (circulaire n° 2002-063 du 20 mars 2002),
« éleves nouvellement arrivés en France sans maitrise suffisante de la langue frangaise ou des
apprentissages », dits « ENAF » (circulaire n® 2002-100 du 25 avril 2002) (Galligani, 2008).
L’attention, d’abord focalisée sur leur origine, s’est déplacée sur leur arrivée récente en France,
associée a une insuffisance linguistique ou scolaire. Aujourd’hui, comme 1’indique Goi (2013),
« la définition « éléves allophones nouvellement arrivés » s’efforce de prendre en compte a la
fois le parcours migratoire (« éleves nouvellement arrivés ») [...] et les dimensions langagicres
et linguistiques en jeu dans les dynamiques scolaires (« allophones ») »%. Le qualificatif
« allophone » permet de ne plus appréhender la dimension linguistique de fagon soustractive
mais au contraire, d’accorder une reconnaissance a la langue premiére de 1’individu. Le B.O.
souligne également la nécessaire « prise en compte par 1’école des compétences acquises dans
les autres domaines d’enseignement dans le systéme scolaire frangais ou celui d’autres pays, en

francais ou dans d’autres langues »%°. Le « bagage » de 1’éléve doit trouver sa place a 1’école.

% Goi, C. (2013). L'inclusion scolaire des EANA : questions d'éthique, de politique institutionnelle et de pratiques
didactiques. Ministére de 1’Education nationale. EDUSCOL. Portail national d’informations et de ressources pour
les professionnels de I’éducation.

[en ligne] http://cache.media.eduscol.education.fr/file/FLS/01/6/conference_Goi_Bruggeman_263016.pdf

3 Ministére de I’Education nationale. (2012). « Circulaire n° 2012-141... ». Op.cit.
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On ne I’oblige plus a le laisser a la porte de 1’établissement comme s’il avait tout a apprendre,
mais on accorde une valeur a ses acquis antérieurs.

C’est une inflexion importante qui, sur le terrain, a des difficultés a s’imposer. Les
représentations de ces éléves chez les enseignants (Auger, 2010 ; Galligani, 2012) sont
fortement marquées par les notions de « remédiation » et méme de « handicap socioculturel »,
ancrées par plusieurs décennies de désignations insistant sur le caractere irrémédiablement
différent des personnes (« étrangéres », « immigrées ») et sur leurs lacunes linguistiques et
scolaires. En effet, « la dénomination est loin d’étre une opération gratuite d’un point de vue
symbolique et référentiel » (Galligani, 2008 : 114). Comme le font remarquer Armagnague-
Roucher et al. dans leur important et récent « rapport de recherche EVASCOL » sur la
scolarisation des éléves allophones nouvellement arrives et des enfants issus de familles
itinérantes et de voyageurs,

I’usage méme de catégorisations constitue souvent un repére opératoire pour
les acteurs concernés : ils s’en servent de levier mais aussi de garde-fou et de
modalité organisationnelle de leurs actions. Toutefois, ces catégorisations
constituent dans le méme temps autant de désignations et de labellisation
définissant souvent « en creux » ceux sur lesquels elles portent. Elles ont un
caractére stigmatisant et minorisant et posent question au moment ou
I’institution scolaire se veut inclusive. Car une école inclusive est une école
parvenant a s’adapter a 1I’hétérogénéité de ses publics, ce n’est pas une
institution de normalisation affublant a chacun de ses membres hors normes
élitistes une catégorisation différenciée (Armagnague-Roucher et al., 2018 :
43).

Depuis les années 2000, I’emploi d’un acronyme pour désigner les éléves (ENAF,
EANA) est une pratique usuelle, aussi bien a 1’écrit qu’a l’oral. Or, cela participe a
I’homogénéisation et a la déshumanisation des individus inscrits dans une unité pédagogique
déja désignée par un sigle compliqué (UPE2A). Les raccourcis vident les nominations de leur
sens. Les éléves sont méme parfois désignés par 1’équipe éducative comme « les UPE2A » ou
« les FLE ». De méme, il est courant que les enseignants identifient un éleve comme « un
NSA » (non scolarisé antérieurement) et non comme «un éleve NSA »: ce qui est un
qualificatif (désignant I'une des caractéristiques de 1’¢leéve, parmi d’autres) devient une maniere
de I’identifier totalement. Nous considérons que I’emploi d’un acronyme pour nommer une
personne nie son humanité et sa singularité et va a I’encontre d’une démarche inclusive car elle
signifie d’emblée son appartenance a un groupe minoritaire. C’est pourquoi, dans notre étude,

nous n’emploierons jamais d’acronyme pour désigner les €léves que nous avons rencontrés.
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Par ailleurs, la nouvelle appellation « éleves allophones nouvellement arrivés », si elle
propose une désignation moins péjorative et stigmatisante que les précédentes, pose néanmoins
certains problémes. Ainsi, a la suite d’Auger, nous nous interrogeons : « A partir de quand
n’est-on plus nouvellement arrivé ? On entend les appellations « ENA 1 », « ENA 2 » (2°m¢
année en France) » (Auger, 2010:19), ou encore ex-ENA. L’¢éléve a des difficultés a
s’émanciper de cette identification. Auger cite également 1’historien de I’immigration Noiriel
qui a souligné «le figement de la catégorie associée au choix du participe passé
(« immigre/arrivé ») alors que le participe présent (utilisé au Canada par exemple) insiste sur le
processus de rencontre et d’insertion » (Ibid.). Armagnague-Roucher et al. indiquent également
que

la compréhension d’« allophone » par les enseignants est variable et certains
I’utilisent comme synonyme de « non francophone » [...] alors qu’il signifie
tout simplement que le locuteur a une autre langue premiere que celle du pays
ou il réside. Le terme dont I’emploi était réservé a la phonologie en tant que
variante combinatoire d’un phonéme n’apparait que dans ce sens dans des
dictionnaires de sciences du langage (Armagnague-Roucher et al., 2018 : 45).

Le mot n’appartient donc pas au langage courant et sa signification est loin d’étre partagée dans
le milieu enseignant. Ce qualificatif impliquerait méme des confusions qui entravent I’inflexion
positive de la terminologie. « Allophone » insiste sur le fait de posséder une autre langue
premiére que celle du pays de résidence et engendre une distinction, voire une opposition. Il
n’est donc pas surprenant que certains enseignants 1’assimilent a « non-francophone ». Selon
nous, la nomination d’une personne, compte tenu de la catégorisation qu’elle engendre au sein
de P’institution, devrait tenter de se prémunir de toute fermeture, de tout cloisonnement. Savoir
qu’un éléve est « nouvellement arrivé » ne nous parait pas indispensable ; cette information
n’est d’ailleurs pas précisée pour les eléves inscrits dans les sections internationales, alors
pourquoi le faire en UPE2A ? Pourquoi, d’ailleurs, ne pas renommer I"UPE2A en «unité
pédagogique internationale » plutot qu’en insistant sur le public qu’elle accueille ? Le terme
« allophone » n’est pas non plus employé pour les éléves des sections internationales. S’il faut
un qualificatif concernant les compétences langagieres des éléves, il nous semble que
« plurilingue » serait plus usuel, valorisant et décloisonnant. Il n’est pas faux ni péjoratif de
considérer les éleves comme « allophones nouvellement arrivés » (nous employons d’ailleurs
cette designation nous-méme) mais, a partir du moment ou cela constitue une catégorisation
institutionnelle et une dénomination partagée quotidiennement par les équipes éducatives, il est

nécessaire de prendre en compte les représentations qu’elle peut induire et qui sont susceptibles
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de s’inscrire durablement dans les imaginaires et d’avoir des conséquences sur les postures et
les pratiques pédagogiques.

Or, les éléves allophones nouvellement arrivés sont symboliquement rapprochés d’un
autre public, également affublé d’un acronyme, les « enfants issus de familles itinérantes et de
voyageurs » (EFIV). En effet, la formation des enseignants, 1’organisation et 1’évaluation
(quantitative et qualitative) de la scolarisation de ces deux publics est déléguée localement aux
Centres académiques pour la scolarisation des enfants allophones nouvellement arrivés et des
enfants issus de familles itinérantes et de voyageurs (CASNAV). Ce rapprochement peut
s’expliquer administrativement car ce sont, dans chaque cas, des ¢léves qu’il s’agit d’évaluer et
d’inclure, parfois en cours d’année, dans un établissement scolaire. Toutefois, les enjeux
pédagogiques et linguistiques ne sont pas les mémes. Aussi, la catégorisation « EFIV » pose
encore d’autres problémes, comme le montre le rapport d’ Armagnague-Roucher et al. qui fait
remarquer que, dans la circulaire relative a la « scolarisation et a la scolarité des enfants issus
de familles itinérantes et de voyageurs »*’,

il est fait mention de «campements» (avec référence a la circulaire
interministérielle du 26 ao(t 2012 précisant la marche a suivre lorsque des
campements illicites se trouvent sur une commune directement liée a la
présence de squats et bidonvilles de migrants roms bulgares et roumains). Il
est également précisé que « les enfants concernés sont souvent de nationalité
étrangere ». Ces deux points induisent une confusion dans la catégorisation
EFIV qui semble donc regrouper également les migrants roms, de fagon assez
claire mais sans jamais les nommer. Ces enfants de familles strictement
migrantes Roms ou non relevent-ils alors de la catégorie EANA ou de celle
d’EFIV ? (Armagnague et al., 2018 : 48)

Dans les faits, la population rom est allophone et en situation de migration (récente ou
ancienne). Les enfants sont donc généralement scolarises en UPE2A. Le fait de les inclure
parmi les « enfants issus de familles itinérantes et de voyageurs » contribue a évacuer les
problématiques spécifiques de continuité de la scolarité pour cette population, qui ne sont pas
la conséquence du nomadisme mais de la grande précarité¢ et de 1’évacuation répétée des
campements, des squats et des bidonvilles ou la majorité de ces éléves réside.

La catégorisation est incontournable en milieu institutionnel, particulierement dans le
domaine éducatif qui comprend des publics trés variables. Néanmoins, 1’emploi d’acronymes
et de dénominations complexes n’implique pas obligatoirement une clarification. Ce sont plutdt

des raccourcis qui cherchent néanmoins a circonscrire I’identité des personnes visées. La est la

$"Ministére de I’Education nationale. (2012). « Circulaire n° 2012-141... ». Op.cit.
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difficulté car ils participent a I’¢laboration de représentations figées et véhiculent également,
en creux, des choix de politiques linguistiques et éducatives. C’est la raison pour laquelle nous
considérons, au nom du « droit a I’opacité » (Glissant, 1997) évoqué précédemment®, que les
dénominations, dans un cadre institutionnel, mériteraient de rester « ouvertes », sans rechercher

I’exhaustivité des caractéristiques identificatoires ; par exemple, « éleves plurilingues ».

2.2.3 L’UPE2A et sa visée « inclusive »

Dans le second degré, méme si les enseignants de langues peuvent, depuis peu,
enseigner en UPE2A, les enseignants titulaires qui sont affectés sur ces postes « a profil » sont
généralement certifiés de lettres. Le dernier B.O. relatif a 1’organisation de la scolarité des
éleves allophones nouvellement arrivés (2012) semble privilégier ce profil d’enseignant :

Dans le second degré, tout professeur de lettres, de par sa formation initiale,
doit pouvoir prendre en charge I’enseignement du francais comme langue
seconde. La pratique de I’enseignement dans les classes ordinaires de college
ou de lycée constitue un atout essentiel pour les enseignants des classes
d’accueil. Ainsi, les enseignants peuvent mieux évaluer les exigences des
classes du cursus ordinaire que leurs éléves doivent a terme intégrer.*®

Il est précisé que c’est un enseignement du « francais comme langue seconde » (FLS), et non
comme langue étrangere (FLE). En effet, le FLS est enseigné a un public habitant en France ou
dans un espace francophone qui n’a pas le francais comme langue premiére. Dans notre
contexte, il s’agit d’enseigner la langue francaise a des éléves allophones nouvellement arrivés
dans des établissements scolaires situés en France et pour lesquels les enjeux (scolaires,
sociaux, affectifs) dépassent la seule compétence pragmatique : « le francais joue dans leur
développement psychologique, cognitif et informatif, conjointement avec une ou plusieurs
autres langues, un réle privilégié » (Cuq, 1991 : 139).

Cependant, on notera que le B.O. de 2012 rapproche 1’enseignement du FLS de celui du
francais comme langue premiéere en semblant considérer que les enseignants de lettres sont les
plus qualifiés pour exercer en UPE2A. En outre, il précise que « I’enseignement de la langue
frangaise comme discipline et comme langue instrumentale des autres disciplines [...] ne saurait
étre enseignée indépendamment d’une pratique de la discipline elle-méme. »*° Le francais est,

en partie, enseigné comme langue de scolarisation puisque les éléves allophones arrivants, apres

38 Nous appréhendons le « droit & ’opacité » comme un outil de prévention contre les formes d’aliénation du sujet.
39 Ministére de 1’Education nationale. (2012). « Circulaire n® 2012-141... ». Op. cit.
40 Ibid.
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une année scolaire en UPE2A, sont censés étre en mesure d’intégrer une classe ordinaire a
temps complet. L’UPE2A prépare donc les éleves aux « langues des disciplines », la littérature
étant un discours particulier parmi d’autres auxquels ils doivent étre préparés. Il semble
toutefois contestable de confondre 1’enseignement du FLS et celui du francais langue premiére
(FL1). La « formation initiale » évoquée dans le B.O. (a ’université ou aux INSPE, Instituts
nationaux supérieurs du professorat et de 1’éducation) ne propose pas (ou trés rarement) de
modules préparant les professeurs de lettres a 1’enseignement du FLS en UPE2A, si ce n’est en
option. La plupart ont suivi des cursus en lettres modernes ou classiques et non en didactique
des langues, champ qui inclut le FLE et le FLS. Méme s’il existe depuis 2004 une certification
complémentaire en FLS et, depuis 2013, un CAPES de Lettres modernes avec une option
FLE/FLS, il ne s’agit pas de remodeler la discipline « Lettres » mais plutét de favoriser
I’interdisciplinarité. La confusion entre le FL1 et le FLS participe a 1’évacuation des
problématiques propres a la DLC et semble limiter son champ spécifique a celui du francais
comme langue de scolarisation (désormais FLSco). Le B.O. I’exprime d’ailleurs tres
clairement, « I’objectif essentiel étant la maitrise du francais enseigné comme langue de
scolarisation »*!. Le FLS serait donc réduit a du FLSco, ce dernier n’étant pas seulement I’une
des composantes du premier. L’injonction a se fondre dans le systéme le plus rapidement
possible et le rapprochement du FLS et du FL1 alimentent des représentations négatives
associées a la remédiation, a la rééducation, a la compensation. Ainsi, ’Ecole, si elle ne
dévalorise plus explicitement le plurilinguisme des éléves, leur fait néanmoins comprendre
qu’ils doivent viser les compétences linguistiques d’un « natif » pour ne pas étre exclus du
systeme scolaire.

En effet, la préoccupation premiere est I’inclusion scolaire de 1’¢éléve allophone arrivant
en classe ordinaire, afin qu’il puisse « suivre » le plus rapidement possible. Dés son arrivée
dans I’établissement, a la rentrée mais aussi tres souvent en cours d’année, il participe aux cours
de la classe ordinaire dans laquelle il est inscrit administrativement quand il n’est pas dans
I’UPE2A. Ce dispositif est réputé « ouvert », contrairement aux anciennes classes d’accueil
(CLA) réputées « fermeées » car les éléves n’étaient pas directement inclus en classe ordinaire.
IIs bénéficiaient de six & douze mois de cours de FLS a temps complet avant d’y étre intégrés.
Dans les années 2000, le regard critique qui consistait a considerer les CLA comme des
dispositifs favorisant la marginalisation des éléves et entravant leur socialisation a ainsi

débouché sur une réorganisation, plus « ouverte », mais bien moins dotée en heures. On peut

41 big.
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aujourd’hui s’interroger sur les bénéfices auxquels ce réaménagement a contribué en termes
d’inclusion et de socialisation. Concrétement, il s’agit, par exemple, d’inscrire en 3™, en cours
d’année, un ¢€léve de quinze ans nouvellement arrivé et débutant complet en frangais, parfois
ayant éte mal scolarisé. Il doit changer de salles, de disciplines, d’enseignants et s’intégrer
d’emblée dans une classe en cours d’année (et en cours de programme) dont il ne partage pas
la langue commune. Cette organisation favorise-t-elle vraiment la socialisation ou, au contraire,
développe-t-elle un sentiment aigu d’insécurité linguistique et un repli sur soi ? A la suite de
Gohard-Radenkovic (2015) et compte tenu de notre savoir empirique a ce sujet, nous avons
plutot tendance a penser que l’inclusion en classe ordinaire a l’arrivée, telle qu’elle est
organisée, revient a « jeter a I’eau quelqu’un qui ne sait pas nager »*.

Nous ne contestons pas les effets de marginalisation induits par un dispositif « fermé »
et soulignés par I’importante étude menée par Schiff (2003). Toutefois, nous critiquons les
modalités d’« ouverture » de ces structures : diminution des heures allouées au FLS, formation
d’équipe non obligatoire (si ce n’est a la demande des établissements), un accueil souvent mal
(ou pas) préparé en classe ordinaire (surtout en cours d’année), le plus souvent une absence de
médiation (scolaire, linguistique) pour faciliter I’inclusion, si ce n’est une éventuelle fiche de
suivi. Cette organisation « ouverte » a également compliqué la mise en ceuvre pratique des
enseignements. En effet, le B.O. avance un principe pedagogique impératif : « Une adaptation
des emplois du temps permettant de suivre ’intégralité de 1’horaire d’une discipline »*%. Par
exemple, les éléves de 'UPE2A doivent pouvoir suivre I’intégralité des enseignements de
mathématiques de leur classe (6°™, 5°™M¢, 4°M¢ ou 3%"). Par conséquent, les heures de
mathématiques et de toutes les disciplines suivies en intégralité (notamment, a ’arrivée,
I’éducation musicale, le sport, les langues vivantes et les arts plastiques) ne doivent pas
chevaucher celles de FLS, ce qui implique un alignement des emplois du temps trés complexe
pour la direction d’un collége ou d’un lycée. Le B.O. rappelle que I’'UPE2A doit étre au centre
du projet d’établissement et que toute I’équipe pédagogique doit en €tre partie prenante. Or, ni

les chefs d’établissement, ni les enseignants n’y sont préparés. Dans les faits, du moins dans

42 Gohard-Radenkovic A. (2015). « Parcours d’une sociologue et anthropologue de la communication — Un
entretien avec Aline Gohard-Radencovic mené par Philippe Blanchet ».

http://www.lairedu.fr/media/video/entretien/parcours-dune-sociologue-du-langage-et-anthropologue-de-la-

communication/
3 Ministére de I’Education nationale. (2012). « Circulaire n® 2012-141... ». Op. cit.
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I’académie d’Aix-Marseille, le principe énoncé dans le B.O. est rarement respecté
correctement.

Lorsqu’en 2007, j’ai été affectée au collége Paul Eluard a Port-de-Bouc dans
une UPE2A isolée géographiquement accueillant des éleves scolarises et NSA, mon
groupe classe changeait presque toutes les heures: les éléves assistaient a
l’intégralité des heures des disciplines de leur classe ordinaire (ce qui respectait les
préconisations du B.O.) mais les emplois du temps n’étant pas alignés, les effectifs
étaient tres instables en UPE2A, ce qui rendait presque impossible une progression
cohérente et empéchait les eléves de profiter de toutes les heures de FLS auxquelles
ils avaient droit. Avec [’aide de la professeure documentaliste, qui participait depuis
plusieurs années a la constitution des emplois du temps, nous avons proposé une
nouvelle organisation « clé en main » a la direction du college, qui I'a acceptée.
Certains collegues ont d’abord été tres mécontents car cela bouleversait tous les
emplois du temps mais [’équipe a finalement reconnu le bien-fondé pédagogique de la
nouvelle organisation. J’ai néanmoins constaté que celle-Ci avait été abandonnée
lorsque je suis retournée dans |’établissement pour ma premiere expérienciation, €n
2016. Aprés un changement de direction et le départ de la documentaliste, cette mise
en place des emplois du temps avait été jugée trop contraignante et complexe. Le
nouveau principal adjoint (stagiaire), lors de notre entretien, a ainsi reconnu que
[’organisation des enseignements au sein d’'un établissement accueillant une UPE2A
n’avait jamais été abordée pendant sa formation. Il n’est donc pas surprenant que la
problématique des emplois du temps ne soit pas traitée sans une impulsion forte de
[’équipe pédagogique.

Le premier «expert» doit donc étre le professeur de FLS, a la fois comme chef
d’orchestre et comme médiateur. Ce statut n’est pas toujours facile a assumer, notamment pour
les enseignants contractuels et/ou nouvellement nommeés qui ne sont pas bien préparés non plus
aux questions organisationnelles. Dans 1’académie d’Aix-Marseille, 1’enseignant de FLS
accueille les familles et a également la charge d’évaluer tous ses éleéves (de moins de seize ans),
en langue premicre et en frangais afin de définir leur classe de rattachement. Dans d’autres
académies, c’est le CASNAYV qui en est responsable, mais cela fluctue selon la feuille de route
rectorale et les moyens alloués (en termes d’heures) pour I’accueil et la scolarisation des €léves.

Dans tous les cas, le role de I’enseignant de FLS est central pour coordonner le dispositif, faire
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le lien avec les enseignants des classes ordinaires et négocier 1’organisation et la place de
I’UPE2A avec la direction.

Concretement, les éléves tirent-ils des bénéfices scolaires et linguistiques de
I’organisation dite « inclusive » préconisée par D’institution ? Favorise-t-elle de maniére
effective leur socialisation ? Selon nous, la question mérite d’étre posée. Il ne s’agit pas de
s’opposer a I’« ouverture » et a I’« inclusion ». Nous ne sommes pas du c6té de la « fermeture »
et de I’« exclusion ». Ce positionnement binaire et symbolique rend 1’analyse stérile. 11 s’agit
plutot de réfléchir aux modalités d’inclusion en classe ordinaire et a leurs effets. L’étude
d’Armagnague-Roucher et al. signale ainsi « une inclusion a géométrie variable dans les classes
ordinaires » qui « devient un véritable casse-téte organisationnel si elle n’est pas pensée en
amont de la production des emplois du temps » (Armagnague-Roucher et al., 2018 : 196). Leur
enquéte, au sein de quatre académies, révéle que « que ce soit au primaire ou au collége, la
plupart des éléves ne souhaitent pas aller en inclusion, invoquant le fait qu’ils ne comprennent
rien, ne font rien et qu’ils se sentent transparents dans ces classes » (Ibid. : 352). Guedat-
Bittighoffer constate également qu’« au cours de [ses] observations en "classe ordinaire™ [dans
quatre établissements différents], tous les allophones, a une exception pres, étaient mutiques
quels que soient leur age, leur origine ou leur niveau scolaire » (Guedat-Bittighoffer, 2014 :
22). Pourtant, le B.O. mentionne que I’« inclusion passe par la socialisation [...] [et que] I’Ecole
doit aussi étre vécue comme un lieu de sécurité par ces enfants et leur famille souvent fragilisés
par les changements de leur situation personnelle »**. Il semble donc exister un écart entre les
préconisations officielles qui, en théorie, proposent des transformations a visée inclusive et les
modalités et les moyens concrets de leur mise en ceuvre par les praticiens. Qu’entend-on
réellement par « inclusion » ? Cette notion se limite-t-elle a la simple possibilité d’étre inscrit
dans une classe « ordinaire » ? Si nous nous référons au B.O., elle devrait étre associée au
développement de la « socialisation » et & un sentiment de « sécurité », d’autant plus important
pour des populations « souvent fragilisées ». Or, le mutisme constaté chez les éléves en classe
ordinaire, leur refus d’étre inclus et la difficulté de leur proposer des emplois du temps cohérents
ne semblent pas aller dans le sens d’une socialisation et d’une sécurisation effectives.

La question de I’« inclusion » illustre le positionnement ambivalent de I’institution vis-

a-vis de la scolarisation des éléves allophones arrivants. Ce terme apparait pour la premiere fois

44 Ministére de I’Education nationale. (2012). « Circulaire n° 2012-141... ». Op. cit.
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dans le B.O. de 2012%. Goi, en citant le rapport des inspections générales de 2009, fait
remarquer que

le centre d’intérét de I’inclusion est différent de celui de 1’intégration. Dans
une optique d’intégration, les groupes qui entrent a 1’école doivent s’adapter
a la scolarité disponible. [...] Dans le cas de I’inclusion au contraire, I’objectif
prioritaire est de transformer les systemes éducatifs et les écoles afin de les
rendre capables de répondre a la diversité des besoins d’apprentissage des
éléves.*®

Sur ce point, le B.O., méme s’il utilise le mot « inclusion », n’opére pas une distinction claire
avec 1’« intégration », comme le montre ce passage : « L’école est le lieu déterminant pour
développer des pratiques éducatives inclusives dans un objectif d’intégration [...] ’objectif
essentiel étant la maitrise du francais enseigné comme langue de scolarisation »*’. Il souligne
néanmoins la nécessité de prendre en compte les acquis antérieurs des éleves. Or, aucune piste
de mise en ceuvre n’est évoquée. Méme si le B.O. renvoie, en guise de conclusion, a quelques
ressources comme le portfolio des langues, le paragraphe intitulé « I’enseignement et le suivi
des éleves » ne fait pas référence a la maniére d’appréhender la diversité des langues et des
parcours socioculturels. Sur le site internet « Eduscol » du Ministére de 1’éducation, on trouve
toutefois une « fiche-repére pour I’inclusion des éleves allophones nouvellement arrivés en
France » qui déclare qu’il faut :

Confronter la dimension culturelle de I’¢éléve a celle du pays d’accueil :

L’attention des équipes enseignantes et de vie scolaire doit se porter sur la
dimension culturelle de la scolarisation, les us et coutumes scolaires « a la
francaise » [...] Un travail collectif sur les seuils de tolérance en mati¢re de
vie scolaire et sur I’intercompréhension culturelle s’avére nécessaire : ce qui
est autorisé en France peut ne pas I’étre dans le pays d’origine et vice-versa.*®

Il est difficile de ne pas noter I’ambiguité des expressions « US et coutumes scolaires "a la
francaise” » et « seuils de tolérance » dont I’article ne propose aucune définition. Ici, 1’écart

entre les cultures, la «confrontation», sont mis en avant, bien plus que

4 bid.

46 Goi, C. (2013). Op.cit.

47 Ministére de I’Education nationale. (2012). « Circulaire n° 2012-141... ». Op. cit.

“8 Ministére de 1’Education nationale. EDUSCOL. Portail national d’informations et de ressources pour les professionnels de
I’éducation. (2014). Fiches repéres pour l'inclusion des éleves allophones nouvellement arrivés en France - Favoriser
Uinclusion dans les écoles et les établissements scolaires. FICHE n° 4. [en ligne]

http://cache.media.eduscol.education.fr/file/College/15/6/EANA fiche4 favoriser | inclusion dans les etablissements 354

156.pdf .
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« I’intercompréhension ». L objectif est de neutraliser les différences, plutot que de chercher a
les comprendre, & les reconnaitre et a les inclure. Dans les années 1980, Abdallah-Pretceille,
pionniére dans le domaine de 1’éducation interculturelle, signalait déja trés clairement le risque
d’un tel glissement culturaliste :

L’école doit-elle mettre au point de nouveaux objectifs éducationnels tels que
la connaissance d’autres cultures, par exemple ? La réponse est claire et sans
ambiguité : NON. [...] Si la reconnaissance du fait culturel et I’introduction
de la culture comme variable et composante de I’acte éducatif doivent servir
a cautionner des pratiques de formation révolues car fondées sur une science
déterministe, unicausale et catégorisante, alors il vaut mieux abandonner
toute tentative en ce sens (Abdallah-Pretceille, 1989 : 232).

Nous reviendrons sur ce point dans le chapitre suivant mais nous pouvons déja postuler que
cette représentation clivée et figée des cultures n’est pas un facteur favorisant I’inclusion des
éleves plurilingues.

Par ailleurs, il est frappant de constater la méconnaissance de certaines réalités par les
représentants des politiques éducatives. Lors de 1’ouverture du « séminaire CASNAV » du
3 avril 2013, Madame Paul Langevin, Ministre déléguée auprés du ministre de 1’Education
nationale, chargée de la réussite éducative, assimile les enfants roms aux enfants du voyage, ce
qui est erroné et rejoint la critique que nous avons émise sur la catégorisation « EFIV » (voir
supra). Aussi, alors que le theme du séminaire est « I’inclusion », elle rappelle que le
gouvernement fait preuve de « volontarisme » dans ce domaine puisque « le Premier ministre
a créé deux missions interministérielles en lien avec notre sujet* et confiées respectivement au
préfet Hubert Derache (Gens du voyage) et au préfet Alain Régnier (anticipation et
accompagnement des opérations d’évacuation des campements illicites) »*°. La notion
d’« inclusion » prend un sens quasi juridique, voire judiciaire. Ainsi, il semble qu’« on assiste,
d’une part, a un développement du légal au détriment du social, d’autre part a une accentuation
de I’appartenance groupale par rapport a I’individu » (Abdallah-Pretceille, 1997 : 96).

Le positionnement ambivalent de I’institution concernant 1’inclusion des éléves
plurilingues s’apparente donc a une injonction contradictoire du type « je t’inclus, intégre-toi »

qui, si I’on reprend la distinction établie par I’inspection générale entre inclusion et intégration

49 C’est nous qui soulignons.

50 paul-Langevin, G. (2013). Une école inclusive pour les éléves allophones nouvellement arrivés et les enfants issus de familles
itinérantes et de voyageurs. Ministére de 1’Education nationale : EDUSCOL, portail national d’informations et de ressources
pour les professionnels de 1’éducation. [en ligne]

http://cache.media.eduscol.education.fr/file/FLS/01/2/ouverture_seminaire. CASNAV 263012.pdf
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(voir Got, op. cit.), équivaut a « je dis que je m’adapte a toi mais je te demande de t’adapter a
moi ». Ce paradoxe illustre des siécles de crispations de 1’école publique frangaise face aux

formes de 1’altérité.

2.2.4 L’école et les différences

L’¢cole francaise est historiquement tres standardisée et tolére peu ou pas 1’expression
des différences (religieuses, socioculturelles, linguistiques). Elle revendique un principe de
laicité « renforcé », notamment depuis la loi du 15 mars 2004 qui interdit le port de signes
religieux ostensibles aux éléves et au personnel de 1’école publique. Le B.O. du 27 mai 2004
relatif au respect de la laicité rappelle ainsi que « ce principe, fruit d’une longue histoire, repose
sur le respect de la liberté de conscience et sur 1’affirmation de valeurs communes qui fondent
1’unité nationale par-dela les appartenances particuliéres »°1. A I’heure actuelle, une polémique
anime le débat public concernant la possibilité d’une extension de la loi du 15 mars 2004 aux
parents accompagnateurs de sorties scolaires. Le Ministre de I’Education nationale, J.-
M. Blanquer, a ainsi souligné que le port du foulard par une mére accompagnatrice n’était pas
interdit, mais pas souhaitable®. Cette prise de position interroge les modalités d’inclusion de
certains parents d’éléves plurilingues et, par voie de conséquence, I’inclusion de ces éléves.
Selon nous, la question des « valeurs communes » qui fondent le concept de laicité, rappelée
dans le B.O. de 2004, mériterait d’étre mise en discussion (philosophique), au lieu d’étre
seulement affirmée, décrétée. C’est un enjeu fondamental pour les démocraties post-modernes
(de type délibératif) qui souhaitent inclure tous leurs membres pour faire société. Nous y
reviendrons. Toutefois, nous ne développerons pas plus avant la notion de laicité bien qu’il
nous semble pertinent de signaler son importance dans les débats actuels concernant la
conception de I’école publique. Pour creuser cette question, nous renvoyons a I’ouvrage de
Foray (2008).

En ce qui concerne les différences socioculturelles, elles sont généralement abordées
dans des cadres précis (activités pédagogiques ponctuelles, événements...) qui peuvent avoir

tendance a folkloriser les pratiques des individus censés représenter leur « communauté

51 Ministére de I’Education nationale. (2004). « Circulaire n° 2004-084 du 18-5-2004 JO du 22-5-2004. Respect de la laicité ».
Bulletin officiel de I’Education nationale n° 21, 27 mai. [en ligne]
https://www.education.gouv.fr/bo/2004/21/MENG0401138C.htm

5 «Le gouvernement se divise sur le port du voile», Le Parisien, 14octobre 2019. [en ligne]

http://www.leparisien.fr/politique/le-gouvernement-se-divise-sur-le-port-du-voile-14-10-2019-8172939.php
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culturelle » : traditions culinaires, danses folkloriques, comportements sociaux... Dans ce cas,
il s’agit de moments encadrés, souvent a la marge des activités scolaires « classiques ». lls
permettent de mettre en lumiére et de reconnaitre la diversité culturelle mais cela participe-t-il
a P’inclusion des personnes ? Nous émettons des doutes sur les potentialités inclusives de ce
type d’approche culturaliste. Nous en reparlerons dans le chapitre suivant.

Nous nous attarderons davantage, dans ce chapitre, sur la prise en compte de I’altérité
linguistique dans I’espace scolaire. L’école a longtemps eu une fonction unificatrice, afin
d’intégrer, d’abord les groupes régionaux et les populations colonisées, puis la population
immigrée. Par ailleurs, la France a la particularité d’avoir instauré un monolinguisme d’Etat
dés la Révolution francaise. 1l en résulte

une idée tres normée voire des attitudes tres normatives par rapport a la
langue, une intériorisation trés forte de la dévalorisation liée aux variations.
[...] Cependant, cette norme de 1’élite est, comme toutes les normes,
culturelle et non naturelle. N’oublions pas qu’avant la Révolution, le francais
¢tait une variante parmi d’autres (jugée vulgaire par rapport au latin, par
exemple) et que c’est grice a son assise politique qu’elle s’est ensuite
constituée comme attribut de 1’¢lite sociétale (Auger, 2010 : 40).

Le mode¢le frangais d’intégration républicain propose donc une vision essentialiste de la langue
francaise depuis plusieurs siécles. Cette histoire engendre des difficultés a reconnaitre les
langues minoritaires et a envisager une société plurilingue, ce qui, dans I’imaginaire collectif,
reviendrait a souscrire au multiculturalisme anglo-saxon. Or, la France ne se reconnait pas
comme pays d’immigration contrairement aux Etats-Unis ou au Canada, mais plutot comme le
produit de son histoire coloniale, dans laquelle la langue francaise a joué un réle crucial et
hégémonique. La France a donc d’abord mis en ceuvre une politique d’assimilation des
personnes migrantes, héritée des pratiques a 1’ceuvre auprés des populations colonisées.
L’assimilation implique que les personnes adoptent la langue, la culture et les valeurs du pays
d’accueil pour pouvoir devenir des citoyens a part entiere. Ce processus engendre un abandon
du mode de vie antérieur afin de devenir, autant que possible, semblable a la population
majoritaire. Dans les années 1980, la notion d’« intégration » s’impose progressivement.
L’étymologie (du latin integrare, « réparer, remettre en état ») renvoie a des processus de
remédiation, de mise en conformité. Néanmoins, le rapport de domination induit par
I’assimilation se trouve atténué et I’émergence paralléle de la notion d’« insertion » engendre
une focalisation plus forte sur le caractere socio-professionnel du processus, moins centré sur

les valeurs, la langue et la culture.
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Toutefois, depuis les années 2000, la maitrise de la langue francaise redevient un enjeu
d’intégration central, sorte de barométre mesurant le degré d’assimilation aux « valeurs
républicaines » et méme, un prérequis pour I’obtention d’un titre de séjour. C’est ce qu’illustre
le Contrat d’Intégration Républicain (CIR) signé entre I’Etat et toute personne de nationalité
non européenne souhaitant s’installer durablement sur le sol frangais. Or, le CIR n’envisage pas
la prise en compte des parcours et des langues des personnes, et se présente, dans son volet
civique, comme une liste de droits et de devoirs, textes de loi a I’appui. La démarche est
clairement assimilationniste. L’individu doit « assimiler » toutes ces informations et, ainsi,
« s’intégrer » ; on remarquera que la pronominalisation du verbe n’est pas réciproque et qu’au
contraire, elle annule la relation a I’autre et toute possibilité d’ajustement. Le principe de
I’assimilation reste en effet d’actualité. Ainsi, en 2016, le Président Sarkozy proposait un
« nouveau pacte d’assimilation » pour « s’intégrer a la nation » et pointait « la responsabilité
de 1’école dans la non-transmission de la culture francaise »°3. On peut donc avancer que « la
question glottodidactique n’est qu’un des aspects d’une question plus large : celle du role
politique joué par 1I’école dans une société et, inversement, I’influence des forces politiques sur
les systémes éducatifs et d’enseignement-apprentissage (y compris des « langues ») »
(Blanchet, Clerc & Rispail, 2014 : 295).

2.2.5 Phénomenes discriminatoires et insécurité

De nombreux travaux ont montré qu’une école monolingue et mononormative qui ne
reconnait pas, voire rejette, toutes les variations linguistiques non conformes a la norme du
frangais standard, engendre de 1’échec scolaire (Lahire, 2005 ; Moro, 2002 et 2010 ; Bautier,
2006 ; Dahlet, 2011 ; Omer et Tupin, 2013). Or, le B.O. de 2012 relatif a la scolarisation des
éleves allophones nouvellement arrivés insiste, comme nous I’avons montré, sur
I’enseignement-apprentissage du frangais comme langue de scolarisation, sur une mise en
conformité linguistigue comme gage de réussite scolaire, et ne propose pas de pistes pour
prendre en compte les langues des éléves. Malgré la volonté d’« inclure », il semble que
I’idéologie assimilationniste imprégne encore les instructions officielles, mais aussi les

imaginaires enseignants. L’éléve doit maitriser la langue et la norme le plus rapidement

53 « Sarkozy veut proposer « un nouveau pacte d’assimilation » pour « s’intégrer a la nation » », Libération, 24 mai

2016. [en ligne] https://wwwe.liberation.fr/france/2016/05/24/sarkozy-veut-proposer-un-nouveau-pacte-d-

assimilation-pour-s-integrer-a-la-nation 1454980
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possible. Or, la temporalité (moins d’une année dans le dispositif UPE2A) ne permet pas, sauf
exception, d’atteindre un tel objectif. Cet état de fait génére un sentiment d’insécurité
linguistique impliquant un déficit d’estime de soi. Francard définit ce sentiment de la maniére
suivante :

[L]’insécurité linguistique [est] la prise de conscience, par les locuteurs, d’une
distance entre leur idiolecte (ou leur sociolecte) et une langue qu’ils
reconnaissent comme légitime parce qu’elle est celle de la classe dominante,
ou celle d’autres communautés ou I’on parle un frangais « pur », non abatardi
par les interférences avec un autre idiome, ou encore celle de locuteurs fictifs
détenteurs de LA norme véhiculée par I'institution scolaire. L’insécurité
linguistique est la manifestation d’une quéte non réussie de légitimité
(Francard, 1993 : 13).

L’« insécurité formelle » se conjugue a une « insécurité identitaire » (ou socioculturelle) qui
« résulte de ce que la langue ou la variété qu’on pratique ne correspond pas a celle de la
communauté d’appartenance qu’on se donne ou qu’on vise » et a une « insécurité statutaire »
qui « nait de la représentation que la langue ou variété que je maitrise est percue par moi comme
illégitime ou de statut non reconnu » (Coste, 2001 : 12). L’exemple emblématique est I’emploi
de la langue arabe a la maison, parfois déconseillé car considéré comme susceptible d’entraver
I’apprentissage du francais, tandis que [’usage de 1’anglais sera encouragé et per¢u comme un
atout. En milieu éducatif, nous adjoindrons également 1’insécurité scolaire qui est générée par
la difficulté de se conformer immédiatement a la norme et aux codes scolaires et par les
situations répétées d’échec en classe ordinaire. Le rapport de recherche EVASCOL rapporte
ainsi le cas d’une ¢léeve d’UPE2A qui « avait des rubriques non commentées sur son bulletin
scolaire — en I’absence de compétences en frangais estimées suffisantes — et qui avait obtenu
une moyenne de zéro en cours de francais » (Armagnague-Roucher et al., 2018 : 234). Méme
si, a la suite de Coste, on peut considérer que « le développement d’une compétence plurilingue
n’a rien d’une panacée ni d’un remede infaillible contre les différentes formes d’insécurité
linguistique » (Coste, 2001 : 17), nous postulons néanmoins que des approches didactiques
plurilingues aupres des éleves d’UPE2A pourraient limiter les formes les plus invalidantes
d’insécurité linguistique (le mutisme sélectif, par exemple), ainsi que les phénomenes
discriminatoires qui touchent ces jeunes. En effet,

I’inégalité des valeurs symboliques supposées des « facons de parler » rejaillit
ainsi sur ceux qui les emploient et, a travers 1’école notamment (en tout cas
en France), participe a ce que I’on appelle généralement « I’exclusion ». Ce
phénomene entre [...] dans ce que I’on peut analyser comme « reproduction »
au moins partielle des inégalités sociales et dans ce que nous qualifierons ici
de « glottophobie » : forme particuliére de I’altérophobie appliquée a des
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pratiques linguistiques autres, stigmatisées en elles-mémes, pour elles-
mémes, et avec elles les personnes et les groupes qui les parlent et qui s’y
identifient, personnes et groupes dont les capacités humaines au langage sont
des lors réputées sous développeées (Arditty & Blanchet, 2008 : N. P.).

Eduscol, un site internet du Ministére de I’Education ayant pour vocation
d’accompagner les professionnels de I’enseignement, a produit un document sur le francgais
enseigné comme langue de scolarisation qui stipule que « la démarche n’est pas "j’apprends le
francais, donc je peux faire de la chimie", mais bien "j’apprends en méme temps la chimie et le
francais"”, sans oublier que 1’éléve a souvent déja travaillé la chimie dans son pays d’origine. »**
Pourtant, 1’école frangaise semble encore souvent considérer la maitrise de la langue frangaise
comme un prérequis pour exister dans 1’espace scolaire. Il n’est pas rare que les capacités
cognitives des éleves soient mises en cause. Moro a ainsi souligné la forte proportion d’enfants
de migrants dans les établissements spécialisés comme les SEGPA (Section d’enseignement
général et professionnel adapté) et les EREA (Etablissement régional d’enseignement adapté)
(Moro, 2010 : 103-104). Tout cela participe fortement au développement de représentations
négatives de soi qui brisent ou brident les ambitions des éléves et d’une « conscience
malheureuse » (Hegel, 1807) qui consiste a percevoir 1’écart existant entre ce que I’on souhaite

ou sent étre et ce que I’on projette de soi

2.2.6 L’inclusion : un renouvellement conceptuel et des
perspectives pedagogiques

Toutefois, ces constats plutdt sombres ne doivent pas occulter 1’inflexion qui, malgré
tout, se fait jour dans le B.O. de 2012 et les instructions officielles récentes. La
notion d’« inclusion » est au ceeur des textes et des débats. La loi pour la refondation de 1’école
(2013)% réaffirme le principe d’une école inclusive. Le séminaire 2019 de I’Education nationale

portant sur « La scolarisation des éléves allophones EANA, Enseignement du francais FLE,

5 Ministére de ’Education nationale. EDUSCOL. Portail national d’informations et de ressources pour les
professionnels de 1’éducation. Ressources CASNAV. (2012). Fiches repéres pour [’apprentissage du Frangais
Langue de Scolarisation avec les éléves allophones nouvellement arrivés en France — Socle et activités
langagieres.

5 Ministére de 1’Education nationale. (2013). « Loi n°2013-595 du 8 juillet 2013 d'orientation et de
programmation  pour la  refondation de I'Ecole de la  République». [en ligne]

https://www.education.gouv.fr/cid102387/l0i-n-2013-595-du-8-juillet-2013-d-orientation-et-de-programmation-

pour-la-refondation-de-l-ecole-de-la-republique.html
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FLS, FLESCO »°® comportait deux tables-rondes dont le théme était I’inclusion. L’une d’elles
questionnait la formation des enseignants pour favoriser une « réelle inclusion » des éléves. Le
concept est central et d’actualité mais certainement pas encore assez tangible pedagogiquement.
Nous avons voulu nous saisir de cette notion-clé pour en faire un enjeu majeur de notre
recherche. Nous I’appréhendons au sens large d’inclusion du sujet et ne le limitons pas, comme
c’est souvent le cas, au passage en classe ordinaire. Nous considérons qu’il peut ouvrir des
perspectives pour la didactique des langues et des cultures. Pour GoT, « 1’école dite « inclusive »
est [...] au cceur de problématiques qui posent [...] des questions d’éthique et de politique
institutionnelle et qui interrogent les pratiques des acteurs »°’. La question de I’inclusion a
d’ailleurs motivé I’élaboration de notre dispositif de recherche & visée éducative globale. A la
suite de Schnapper, nous concevons I’inclusion comme un « concept-horizon » (expression de
Levi-Strauss au sujet de la notion d’« intégration »), c’est-a-dire une « représentation
syncrétique », « familiére » qui ne prend sens et corps que par la mise en ceuvre d’« opérations
de recherche » (Schnapper, 2007 : 61-62).

Le tableau (Tableau 3, ci-dessous) réalisé par Goi, Huver et Razafimandimbimanana,
dans le cadre de leur programme de recherche PARcours d’Apprenants, Altérité, DIVersité
(PARAADIV), met en évidence quatre éléments qui
« entrent en jeu dans la tension entre inclusion et ségrégation :

e Les dispositifs d’accueil des EANA

e Les représentations de I’altérité

e Ladidactique du francais (et des langues)

e La mise en ceuvre par les acteurs » (Goi, 2013).8
C’est la conjonction de ces différents facteurs qui engendrera une « cristallisation contextuelle »

a horizon ségrégatif, inclusif ou assimilatif (Goi & Huver, 2013 : 133).

5 Ministére de I’Education nationale. (2019). Séminaire La scolarisation des éléves allophones EANA,

Enseignement du francais FLE, FLS, FLESCO. [en ligne] https://eduscol.education.fr/cid139237/la-scolarisation-

des-eleves-allophones-eana%02enseignement-du-francais-fle-fls-flesco.htm1%20
5 Goi, C. (2013). Op.cit.

%8 |hid.
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Dispositif Classes ( fermées » Intégration en Classes ordinaires
institutionnel cursus ordinaire et sans
accompagnement accompagnement
UPE2A

Représentations Continuum altéritaire entre
de 'altérité - >
{( assignation « indifférences
a l'altérité » auvx différences »

Catégorisation du
frangais enseigné

TABLEAU 3 - "POTENTIALITES INCLUSIVES/SEGREGATIVES DES CRISTALLISATIONS CONTEXTUELLES
RELATIVES AUX EANA" (Got, 2013)%°

Cette analyse, certes simplificatrice, nous parait particulierement pertinente et
nécessaire dans un contexte ou les acteurs éducatifs ont souvent des difficultés a se positionner
vis-a-vis de la diversité culturelle et linguistique de leur classe et oscillent entre une « éthique
de I’indifférence aux différences » (Verhoeven, 2003 : 9) et un relativisme culturel exacerbé.
Notre étude cherche & emprunter la voie du milieu qui appréhende I’ Autre comme un semblable
singulier. Notre dispositif philosophique inclusif, décrit dans le chapitre 5, a voulu mettre en
ceuvre des « processus a horizon inclusif ». Les instructions officielles nationales, références
principales des personnels de I’Education nationale, sont, comme nous l’avons montré,
ambivalentes et floues en ce qui concerne les pratiques pédagogiques inclusives. D un autre
coté, le Conseil de I’Europe promeut des travaux de recherche et des outils (sur lesquels nous
reviendrons) qui vont dans le sens d’une meilleure inclusion des langues et des cultures. Il

propose notamment une « Plateforme de ressources et de références pour 1’Education

% Ibid.
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plurilingue et interculturelle »%° et un Guide pour le développement et la mise en ceuvre de
curriculums pour une éducation plurilingue et interculturelle (Beacco et al., 2016). La
référence a une « éducation plurilingue et interculturelle » n’est jamais évoquée dans les
instructions officielles nationales alors que, selon nous, elle pourrait aider & penser 1’école
inclusive de demain. Il existe un écart important entre les recommandations du Conseil de
I’Europe et les instructions officielles francaises. Les actions des politiques linguistiques et
éducatives, définies au niveau européen, « visent non seulement a promouvoir I’apprentissage
des langues, mais aussi a garantir et renforcer les droits linguistiques, a approfondir la
compréhension mutuelle, a consolider la citoyenneté démocratique et a contribuer a la cohésion
sociale »®. L’Europe s’est construite sur la volonté de maintenir la paix entre les peuples. Les
enjeux de la politique linguistique et éducative francaise différent et, comme nous 1’avons
montré, ils visent davantage 1’union nationale fondée sur une langue, une culture et des valeurs
républicaines. Néanmoins, le milieu universitaire frangais de la recherche et de la formation en
DLC connait, transmet et contribue a élaborer les ressources du Conseil de I’Europe (Candelier,
2003 et 2007 ; Coste, Moore & Zarate, 1997/2009...). Les enseignants se trouvent alors
confrontés aux contradictions, voire aux injonctions paradoxales, de ces instances. Selon nous,
la notion d’« inclusion » pourrait étre une intersection, ou convergent les enjeux scolaires,
linguistiques et socioculturels. Il s’agit alors de concevoir les ressorts des dispositifs
pédagogiques a travers le prisme de I’inclusion. C’est de cette manic¢re que nous avons élaboré
notre atelier de philosophie en UPE2A.

En conclusion de I’analyse développée dans cette section, nous proposons, dans la figure
suivante (Figure 3), plusieurs actions/postures inclusives qui sous-tendent notre recherche-

action et qui, selon nous, pourraient fonder toute action pédagogique en UPE2A, et ailleurs.

8 Conseil de I’Europe. Education plurilingue. « Plateforme de ressources et de références pour 1’Education

plurilingue et interculturelle » [en ligne] https://www.coe.int/fr/web/language-policy/platform
61

Conseil de I’Europe. Présentation des politiques linguistiques éducatives. [en ligne]

https://www.coe.int/fr/web/language-policy/overview
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Co-construire

Permettre les
variations
linguistiques

Interagir

en langues

Valoriser et

Sécuriser utiliser les
(I'expression, la savoirs et les
relation) savoir-faire

antérieurs

Considérer
I'Autre comme
un sujet
universel-
singulier

FIGURE 3 - PRINCIPES INCLUSIFS POUR L'ELABORATION DE DISPOSITIFS PEDAGOGIQUES
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Synthese du chapitre 2

La contextualisation que nous proposons pour cette étude a la particularité d’étre
« impliquée » (Debono & Pierozak, 2015). En effet, nous considérons que le contexte est, en
grande partie, constitué et produit par les individus en présence, notamment par le chercheur. Il
existe un continuum entre contexte de recherche et situation vécue, particulierement dans le
cadre d’une recherche-action. Les parameétres contextuels, figés (les caractéristiques
identificatoires des individus, par exemple), n’ont d’intérét pour la recherche que dans la
mesure ou ils sont « actualisés » par une expérience située qui leur confére du sens. Il est
¢galement nécessaire de les intégrer dans une H/histoire. C’est la raison pour laquelle un retour
réflexif du praticien-chercheur sur son propre parcours sociobiographique parait indispensable
pour objectiver la recherche et contribuer a sa contextualisation (Molinié, 2015).

Notre autobiographie socio-langagiére, articulée autour du concept d’« épreuve »
(Martucelli, 2006), a ainsi révélé une dialectique forte entre mobilité et enracinement, que ce
soit d’un point de vue spatial ou socioculturel. L’inclusion, au sens large, est une préoccupation
qui traverse les trois domaines abordés (familial, scolaire et professionnel). Notre
autobiographie montre également que la thése (re)crée du lien avec une identité professionnelle
passée : celle d’enseignante en UPE2A. Choisir de présenter notre parcours au sein de cette
étude permet d’expliciter pour le lecteur les fondements subjectifs du projet de these et, ainsi,
de mettre en évidence 1’équilibre fragile, mais conscient, entre 1’éthique de conviction et
1’éthique de responsabilité du chercheur (Weber, 1959). Nous en faisons un gage de scientificité
et avangons que cela participe a 1’élaboration d’une contextualisation objectivante pour notre
recherche-action.

Nous avons ensuite présenté les modalités d’enseignement-apprentissage au sein des
UPE2A et relevé certains points problématiques, importants pour notre ¢tude. D’abord, les
acronymes successifs employés pour désigner les jeunes inscrits dans ces dispositifs ancrent
certaines représentations symboliques dans les imaginaires du personnel éducatif, ce qui
engendre une appréhension particuliére de ces éléves, limitee et réifiante. Nous notons
également une forme d’ambivalence dans le B.O. de 2012°2 concernant la discipline enseignée
(FL1, FLS, FLSco). Quant a I’inflexion terminologique (« allophone », « inclusion »), son
application effective dans les établissements scolaires rencontre certains problemes, notamment

en ce qui concerne 1’organisation de ’inclusion des éléves en classe ordinaire. Nous expliquons

62 Ministére de I’Education nationale. (2012). « Circulaire n° 2012-141... ». Op. cit.
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en partie ces difficultés par le fait que la France ne se considére pas comme un pays
d’immigration, mais plutét comme I’héritiere de son histoire coloniale. L’idéologie
assimilationniste et le fantasme d’une école monolingue et mononormative sont encore
prégnants et se heurtent a des notions telles que I’inclusion. Les éléves allophones sont alors
soumis a des injonctions contradictoires génératrices d’insécurité. C’est pourquoi nous
envisageons de faire de I’inclusion un principe central et moteur pour 1’enseignement-
apprentissage en UPE2A, sans le limiter, comme c’est souvent le cas, a la question de
I’inscription en classe ordinaire. Il s’agit d’inclure, avant tout, les langues, les variations
linguistiques, les savoirs et les savoir-faire antérieurs, les visions du monde, en somme les sujets
individuels ; et ainsi, éviter la technicisation de la notion d’inclusion grace a sa réintégration

dans les processus relationnels et pédagogiques.

89



PARTIE Il : PREMIERE SPIRALE REFLEXIVE -
PRATIQUE PHILOSOPHIQUEET
INTERCULTURALITE

Cette partie correspond a la premiere étape reflexive de notre recherche-action. Il s’agit
d’interroger les potentialités de la pratique philosophique pour le développement d’une
approche dite interculturelle en classe de FLS.

Dans un premier temps, le chapitre 3 exposera notre conception de I’ interculturalité dans
le champ de la didactique des langues.

Ensuite, nous présenterons le domaine de la philosophie pour enfants, ses différents
courants, les débats qui I’animent, ainsi que la maniére dont nous nous y inscrivons (chapitre 4).

Enfin, le chapitre 5 décrira et analysera notre premiére expérience de la pratique

philosophique auprés d’éléves allophones nouvellement arrivés en France.
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Chapitre 3 : L’approche interculturelle en didactique du
francais langue seconde

« Tout un homme, fait de tous les hommes et qui les vaut tous et que vaut n’importe qui. »%

Ce chapitre est consacré a I’approche interculturelle en didactique des langues. Elle
constitue le point de départ de notre problématique de recherche et de notre premiere
expérienciation au collége Paul Eluard de Port-de-Bouc (voir chapitre 5). En effet, sa mise en
ceuvre, dans le cadre de notre pratique professionnelle, a fait émerger les premiers
questionnements qui ont motivé notre projet de recherche et notre désir de mieux comprendre
les ressorts d’une telle approche (section 3.1).

En premier lieu, nous montrerons les difficultés engendrées par une appréhension de
type culturaliste en contexte d’enseignement-apprentissage. Nous nous appuierons sur
I’anthropologie pour montrer ses limites et son caractére obsoléte (section 3.2).

Nous soulignerons ensuite 1’intérét d’introduire une dimension biographique dans les
pratiques interculturelles, non seulement pour éviter le double écueil du culturalisme et de
I’assimilationnisme, mais également pour soutenir les enjeux identitaires qui traversent les
dynamiques interculturelles, particuliéerement avec des adolescents allophones nouvellement
arrivés en France (section 3.3).

Enfin, nous mettrons en avant trois principes opératoires qui, a notre avis, favorisent la
rencontre interculturelle : I’emploi de médiations ; I’engagement dans des rapports de sens
grace a une démarche herméneutique ; I’universel-singulier comme principe régulateur pour

penser et signifier avec 1’ Autre (Section 3.4).

3.1 L’émergence d’une problématique interculturelle

La volonté d’inclusion implique un rapport a I’altérité particulier que nous allons
préciser en décrivant I’approche interculturelle que nous avons souhaité mettre en ceuvre. Les
préconisations officielles, nous 1’avons vu, accordent peu de place a la prise en compte de la
pluralité linguistique et socioculturelle, alors qu’elle est une spécificité exceptionnelle des
UPEZ2A. 1l n’est pas rare qu’au sein du dispositif, les éléves viennent de quatre continents

différents et qu’une dizaine de langues soient représentées. Les ages, les parcours et les

83 Sartre, Les Mots (1964 : 214).
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conditions de vie sont également trés varié¢s. C’est une situation d’enseignement-apprentissage
extra-ordinaire dont la spécificité est largement sous-estimée et négligée, en vertu d’une
harmonisation des pratiques scolaires et d’une « inclusion » rapide en classe ordinaire. Or,
comme nous 1’avons souligné dans le chapitre précédent, ce fonctionnement a de nombreuses
limites. Faudrait-il alors, pour le bien d’une minorité d’éléves, transformer une organisation
établie pour la majorité ? Cela est-il acceptable, souhaitable ? En effet, les éleves allophones
nouvellement arrivés en France, comme d’autres publics a besoins particuliers, bousculent non
seulement les pratiques pédagogiques, mais le systéeme scolaire républicain dans son ensemble
dont « I’universalité » est mise a mal. Ils soulignent les difficultés qui n’ont toujours pas été
surmontées depuis D’instauration du collége unique, notamment en termes d’équité et
d’appréhension de la diversité socioculturelle. Nous avangons que le développement d’une
dimension interculturelle dans I’enseignement-apprentissage en UPE2A (et ailleurs) pourrait
participer a une meilleure inclusion des éléves (allophones, ou pas) et permettre une
modification générale des postures pédagogiques.

Toutefois, la maniére de la mettre en ceuvre demeure problématique. Elle s’apparente
parfois a une forme d’alibi pédagogique qui se limite a une reconnaissance de « 1’étranger »,
souvent stéréotypée et enfermante. Cette approche peut alors étre non seulement contre-
productive mais néfaste pour la construction identitaire de I’adolescent. Dans ce chapitre, nous
allons chercher a clarifier cette notion nébuleuse et ambivalente qu’est « I’interculturel » dans
le domaine de la DLC. Pour ce faire, nous verrons qu’il est impératif d’assumer un
positionnement éthique et politique. En effet, la conceptualisation de I’interculturel révéle, en
creux, des questionnements cruciaux pour I’avenir de nos sociétés post-modernes. Mais dans
un premier temps, voyons comment la problématique interculturelle a émergé de notre contexte
professionnel avant de devenir un enjeu majeur de notre étude.

C’est le caracteére « extra-ordinaire » du travail en UPE2A qui m’a passionnée
et, dans le méme temps, mise en difficulté. Je sais que beaucoup d’enseignants de FLS
partagent ce sentiment ambivalent. Je n’étais pas préparée (ni encouragée) a prendre
en compte la diversité linguistique et socioculturelle de mes éléves, dont je percevais
pourtant les potentialités uniques en termes de formation et d innovation pédagogique.
Intuitivement, cela me paraissait aussi étre un moyen de lutter contre l’insécurité,
voire le mutisme, de certains éleves. Mon cursus universitaire du début des années
2000 ne comportait pas de module concernant l’interculturel et les formations que j ai

suivies au CASNAV ne [’ont pas abordé non plus. Je n’ai été sensibilisée qu’aux
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travaux sur les représentations comme outils de débusquage des stéréotypes (Zarate,
1993). J entendais néanmoins beaucoup parler d’interculturel, un concept émergent,
de plus en plus « a la mode », mais dont il était difficile de trouver une définition. Il
apparaissait comme un procédé pédagogique employé lors d’activités « décrochees »
permettant des moments de reconnaissance de la diversité des langues et des cultures.
Ainsi, le manuel de FLS que j’avais a ma disposition, Entrée en matiére (2005),

proposait des activités dites « culturelles/interculturelles » uniquement en fin d unité
pédagogique dont la visée était résolument comparative et fonctionnelle, comme le

montre la figure 4.

' DES LIENS ENTRE NOUS! - La cuisine et les repas

“ Observe les photos.

1. Que font ces personnes ? Quelles différences vois-tu?
Comment expliques-tu ces différences ? Quels sont les
avantages de ces différentes maniéres de prendre les repas ?

. Tu vas présenter un plat typique de ton pays. Demande
une recette a tes parents. Traduis la recette (utilise un
dictionnaire ou Internet) et présente-la & tes camarades.

@ Observe le dessin.

1. Comment met-on la table en France ?

2. Comment met-on la table dans ton pays ?

3. A ton avis, pourquoi ces différences
existent-elles ?
Que préféres-tu ? Pourquoi ?

. Que dit-on dans ton pays

avant de commencer

da manger?
Et a la fin du repas?

(S

FIGURE 4 - EXEMPLE DE CONTENU ""CULTUREL/INTERCULTUREL"" DU MANUEL DE FLS ENTREE EN MATIERE
(2005 : 53)

Dans la pratique, le caractere artificiel et clivant d’une telle démarche m’a
rapidement dérangée. Les photographies véhiculent des représentations figées, trés
limitées/limitantes et elles ne sont pas questionnées mais justifiées par des pratiques
socioculturelles censées étre partagées au sein d’un certain type de communauté. Les
questions qui invitent a [’expression de soi versent dans le folklore et ’anecdotique
(plat typique, maniere de mettre la table) et ne permettent pas de percevoir la
complexité des individus et des rapports sociaux ; ces propositions sont par ailleurs

impensables avec des jeunes vivant dans une grande précarité. Elles juxtaposent les
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différences sans proposer d’interactions et empéchent une voie du milieu, ce
qu’illustre la question 2.3 qui oblige [’éleve a signifier sa préférence entre deux
maniéres de faire. Ainsi, la mise en ceuvre de ce type d’activité « interculturelle »
prenait généralement la forme d’une comparaison des « cultures » (le plat typique
devenant un étendard culturel) avec des effets de surenchére entre les éléves, contents
d’avoir un espace d’expression personnelle quitte a sacrifier [’essentiel de ce qui fait
leur histoire singuliere et a se conformer a leur propre caricature. lls ont alors
tendance a hiérarchiser qualitativement les manieres de faire et d’étre, avant que le
professeur, « légitime représentant de la culture francaise par sa nativité », ne
présente la maniere « frangaise », ce qui met généralement fin au débat. Cette pratique
interculturelle, dont je ne parvenais pas a infléchir les effets culturalistes et
simplificateurs, me mettait si mal a [’aise que j’ai renoncé a l’exercer ainsi. Par
ailleurs, certaines activités de groupe me semblaient ouvrir des perspectives
d’échanges beaucoup plus riches sans que le travail soit spécifiquement qualifié
d’interculturel : par exemple, [’écriture d 'un poeme en prose, en groupe, a la maniere
de « L ’Etranger » de Baudelaire®. Consciente de mon manque de formation dans ce
domaine et n’étant pas satisfaite des activités proposées dans les manuels, j’ai cherché

a me documenter. La lecture de 1’Education interculturelle (7999) d’Abdallah-

Pretceille a été décisive et m’a fait réaliser [ ’écart existant entre [ esprit de cet ouvrage
et les activités dites interculturelles proposées dans les méthodes de FLE/FLS. Or, les
travaux pionniers d’Abdallah-Pretceille ne sont pas accompagnés de propositions
pédagogiques et, bien qu’ils ne soient pas récents, il m’a semblé que tout (ou presque)
restait a imaginer en termes d’action didactique interculturelle en UPE2A. La
recherche-action que j’ai choisi de mener a donc d’abord été motivée par le fait
d’élaborer un dispositif pédagogique qui tente de mettre en ceuvre la démarche

interculturelle humaniste proposée par Abdallah-Pretceille.

84 Les réalisations des éléves sont consultables a I’adresse suivante mais ce sont surtout les échanges oraux que

I’activité a suscités qui m’ont paru intéressants :

https://lewebpedagogique.com/transhumance2013/category/letranger/
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3.2 L’interculturel : une notion en tension

3.2.1 Les tendances culturalistes de ’approche interculturelle

L’approche dite interculturelle, basée sur la comparaison de pratiques « culturelles »,
s’est imposée dans les méthodes et dans les pratiques a partir du début des années 2000. En
réalité, ¢’est davantage une approche culturelle qu’une approche interculturelle. Haramboure
avance que le Cadre europeen commun de réference pour les langues (CECRL) joue un role
dans cette situation en excluant la dimension interculturelle des quatre grandes compétences
communicatives que sont I’expression et la compréhension orales, I’expression et la
compréhension écrites :

La compétence a communiquer langagiérement se découpe en quatre
capacités parmi lesquelles apparaissent deux capacités nouvelles, la capacité
d’interaction ou d’échange en langue étrangére et la capacité de médiation.
Malgré la dimension interculturelle de ces capacités, notamment les deux
dernieres, les auteurs du CECRL ne font pas référence a la composante
interculturelle (Haramboure, 2007 : 100).

Ainsi, I’évacuation de la dimension interculturelle au sein des compétences langagiéres entraine
un traitement pédagogique différencié. En effet, I’interculturel est présenté dans le chapitre 5
du CECRL qui concerne les compétences « qui ne sont pas directement en relation avec la
langue » (2001 : 82). Il s’agirait pour « I’apprenant » de développer, en dehors des pratiques
langagiéres, « une prise de conscience interculturelle » décrite ainsi : « La connaissance, la
conscience et la compréhension des relations (ressemblances et différences distinctives) entre
"le monde d’ou I’on vient" et "le monde de la communauté cible" » (2001 : 83). De plus, le
CECRL encourage le développement d’« aptitudes et [de] savoir-faire interculturels » qui
reposent sur des processus de confrontation des « cultures » : « la capacité d’établir une relation
entre la culture d’origine et la culture étrangere [...] la sensibilisation a la notion de culture et
la capacité de reconnaitre et d’utiliser des stratégies variées pour établir le contact avec des gens
d’une autre culture » (2001 : 84). Cette appréhension de I’interculturel s’appuie sur un
relativisme culturel qui envisage les cultures comme des systémes stables qu’il devient alors
possible de comparer dans une optique descriptive et non communicative. On notera ainsi la
réduction de la notion de « relation » a un certain nombre de « ressemblances et [de] différences
distinctives ».

Nous contestons cette approche culturaliste et simplificatrice dont les auteurs du

CECRL soulignent eux-mémes la limite en posant la question suivante, sans y répondre :
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« Comment réconcilier le relativisme culturel avec I’ intégrité morale et éthique ? » (2001 : 85).
En effet, notamment en contexte éducatif, I’approche culturaliste, qui correspond a un
relativisme culturel radical, pose des problémes éthiques (sur lesquels nous allons revenir). A
la suite de Dervin & Johansson, nous la définissons comme « une forme d’essentialisme qui
réduit les individus a leur identité ou appartenances nationales et / ou ethniques. Nous la
considérons donc en contradiction avec les réalités sociétales de notre époque » (Dervin &
Johansson, 2007 : 137). Par conséquent, I’enjeu n’est pas celui d’une « réconciliation » mais
celui d’une proposition interculturelle qui ne repose pas sur le relativisme culturel et qui soit
veéritablement compatible avec une « intégrité morale et éthique » en éducation. Comme le
signale Abdallah-Pretceille,

le danger est de réduire I’interculturel a un outil méthodologique, notamment
celui de la comparaison alors qu’il est nécessaire de s’adosser a la philosophie
au sens ou celle-ci se définit comme une réalité d’expérience et non comme
une construction doctrinale. [...] L’abus de comparaisons et de 1’analogie
présente le risque d’accentuer les stéréotypes, voire d’en construire de
nouveaux. La perspective binaire (le seul élément stable de la comparaison
étant la culture francaise) accentue le déséquilibre et produit une
« chosification » d’autrui alors que la volonté déclarée est I’échange et la
reconnaissance (Abdallah-Pretceille, 1999 : 53 et 87).

L’écueil mis en évidence par Abdallah-Pretceille est la conséquence d’une approche qui
se focalise sur la culture comme critére structurant, au détriment de la dimension relationnelle
(inter) et humaine dont il est plus difficile d’évacuer la complexité. Le CECRL propose ainsi
aux praticiens de sensibiliser les éleves a la notion de « culture » (2001 : 84) sans proposer de
pistes a suivre, ce qui présente le risque de favoriser une approche culturaliste. Or,
I’anthropologie met en garde depuis longtemps contre une telle conception des cultures. Celle-
ci est largement critiquée, des les années 1930. En effet, le culturalisme trouve sa source dans
la maniére d’appréhender les sociétés dites « primitives » par les ethnologues de la fin du
XIXe siecle. Les déterminations liées a la « nature biologique » (théories raciales), battues en
bréche par la science, trouvent un substitut dans 1’idée de « nature culturelle » qui déterminerait
le fonctionnement des individus au sein d’une méme société (Cuche, 2002 : 201). Cette
conception considére donc que les cultures sont des systemes clos et stables dont les individus
héritent (comme d’un patrimoine génétique). L’anthropologie diffusionniste du début du
XXe siecle va ensuite proposer de repérer les caractéristiques socioculturelles (pratiques
vestimentaires, schémas familiaux...) dont ’accumulation permettrait de définir la culture

d’une communauté. Il s’agira alors de penser la cohérence de leur organisation systémique. Sur

le terrain, 1’ethnologie va développer une méthodologie visant a dégager un « modeéle » culturel
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(« pattern », Benedict, 1950 [1934]), malgré un temps d’étude souvent insuffisant pour prendre
la mesure de I’histoire vécue par le groupe (Cuche, 2002 : 204). Cette approche fonctionnaliste
et déterministe de la notion de culture influence encore les définitions vulgarisées et courantes
du terme et la maniére de 1’appréhender. Ainsi, le CECRL, dans sa section « 5.1.1.2 Savoir
socioculturel », propose une liste de catégories de « traits distinctifs caractéristiques d’une
société européenne donnée et de sa culture » : «nourriture et boisson », « condition de
logement », « relations entre les sexes », etc. (2001 : 82-83).

Or, ce découpage de la culture en « traits distinctifs » stabilisés est remis en question
depuis presque un siécle a la fois par des courants sociologiques® et anthropologiques.
Radcliffe-Brown (1940) considere ainsi que cette conception est une « réification
d’abstraction ». Cette formule oxymorique met bien en évidence I’erreur fondamentale qui
consiste a vouloir stabiliser et découper une notion qui reléve de la philosophie. On sent les
problémes éthiques et épistémologiques que souléverait un tel exercice pour circonscrire la
notion d’altérité, 1I’art ou la pensée. Pourquoi ne sont-ils pas si évidents quand il s’agit de la
culture ? Nous émettons I’hypothése que la volonté de réifier la culture répond a un besoin de
compréhension et d’identification de I’ Autre et de ses appartenances et permet d’en faire une
lecture simplifiée, particuliérement commode pour notre discipline interventionniste. Parler de
culture comme d’un systéme d’organisation stable nous parait étre une stratégie d’évitement
pour ne pas s’engager dans (une réflexion sur) le rapport a 1’altérité. Comme le signale Spaéth,

ce processus de modélisation et d’harmonisation des pratiques
d’enseignement et d’apprentissage, visible au début des années 2000 [avec
I’avénement du CECRL], ne doit pas éloigner la didactique des langues d’une
démarche plus large de sensibilisation aux formes de relation a autrui, telle
qu’elle a été développée dans la période qui précéde cette modélisation, ¢’est-
a-dire entre les années 1980 et 2000 [notamment avec les pionniers de la
pédagogie interculturelle : Abdallah-Pretceille, Porcher, Camilleri] (Spaéth,
2014 : 161).%

L’anthropologie moderne, elle, s’est largement désolidarisée d’une conception figée des
cultures bien qu’elle demeure dominante dans nos sociétés. Ainsi, 1’anthropologue américain
Sapir affirme que « le véritable lieu de la culture, ce sont les interactions individuelles et, sur le
plan subjectif, I'univers de significations que chacun peut se construire a la faveur de ses

relations avec autrui » (Sapir, 1967 [1949] : 96). Les individus produisent collectivement la

% Notamment les sociologues de 1’Université de Chicago issus du courant théorique de 1’interactionnisme
symbolique, dés la fin des années 1930.

8 C’est nous qui complétons la citation entre crochets.
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culture. Elle n’existe pas en dehors des rapports sociaux. Elle est donc susceptible d’évoluer
continuellement dans 1’espace et dans le temps. C’est d’autant plus vrai & notre époque que les
cadres spatio-temporels sont démultipliés grace a une mobilité plus importante des populations
(mobilité spatiale, mobilité des imaginaires) et grace au numérique qui prend une place
grandissante dans nos vies, particulierement dans celle des adolescents. Il est possible pour un
jeune syrien en UPE2A d’habiter & Marseille, de rester quotidiennement en contact avec des
membres de sa famille réfugiée au Liban, de jouer en ligne avec des adolescents américains, de
se passionner pour la culture manga et d’aller réguli¢rement chez son meilleur ami tchétchéne.
Abdallah-Pretceille souligne ainsi que

[I’Jon assiste a une individualisation de plus en plus forte des références
culturelles par la personnalisation des conduites et 1’autonomisation de
I’individu par rapport a son groupe d’appartenance. [...] L’idée d’une culture
prise, présentée ou vécue comme une entité homogéne dans laquelle
viendraient s’inscrire des comportements n’est pas opérationnelle, ni pour
comprendre les mutations actuelles, ni surtout pour comprendre autrui. On
s’étonnera donc, de la persistance voire de la valorisation des études
culturalistes, puisqu’elles reposent sur un postulat désormais largement
obsoléte, la reconnaissance d’entités culturelles distinctes, homogénes et
relativement stables (Pretceille, 2017b : 42).

3.2.2 Volonté d’évolution et limites

L’identité socioculturelle de 1’individu est donc constituée de multiples appartenances
mais il ne s’agit pas de rebasculer vers une conception figée, simplement additive. Au contraire,
il faut envisager leur porosité, leur dynamisme, leur fluctuation dans le temps et I’espace.
L’anthropologue Bastide considere ainsi que la culture s’élabore a travers un triple mouvement
continu de « structuration », « déstructuration » et «restructuration » (Bastide, 1956).
Abdallah-Pretceille avance, quant a elle, que « la notion de culturalité est susceptible de rendre
mieux compte de cette complexité » (Pretceille, 2017b : 43). Dervin préfere également parler
d’« interculturalité » pour insister sur le caractére « processuel » de la rencontre, en opposition
au caractere « figé », « déterministe » du culturalisme souvent a I’ceuvre dans les pratiques dites
« interculturelles » (Debono & Dervin, 2012). En DLC (et ailleurs), les tentatives de
modification de la terminologie illustrent a la fois un certain malaise conceptuel (ou un concept
malaisé) et une volonté de lutter contre les représentations culturalistes de 1’interculturel :
« interculturation » (Demorgon, 2000), « alterculturel » (Coste, 2009), « transculturel »
(Forestal, 2009). Selon nous, cet éparpillement terminologique, méme s’il est révélateur des

réflexions et des problématiques qui entourent le concept, risque néanmoins de favoriser la
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confusion plutdt que de participer a une clarification. Pour les enseignants de langue (non
chercheurs), la seule terminologie connue et employée (dans les manuels, en formation) est
celle d’« interculturel », éventuellement d’« interculturalité ». 1l nous parait donc plus porteur,
pour agir sur les pratiques pédagogiques, de conserver cette terminologie pour penser I’histoire
du concept et I’évolution de ses usages.

Comme I’a noté Spaéth (op. cit.), au début des années 2000, un travail considérable a
été réalisé en termes de modélisation et d’objectivation des compétences attendues dans les
apprentissages, notamment avec le CECRL, I’outil de référence des enseignants en Europe. Si
cela était nécessaire et bienvenu, on s’interroge aujourd’hui sur sa tendance a techniciser
excessivement les savoirs, les savoir-faire et méme, les savoir-étre, ainsi que sur le bien-fondé
de son éventuelle version amplifiée (Huver, 2017). La pédagogie interculturelle a subi cette
tendance a I’objectivation, avec un souci de maitrise et de gestion des différences. Les sections
du CECRL que nous avons citées s’appuient, comme nous 1’avons montré, sur une conception
culturaliste qui facilite la modélisation des pratiques. Pourtant, au sein méme du CECRL, une
sous-partie vient profondément infléchir cette conception : elle concerne «la compétence
plurilingue et pluriculturelle ». Elaborée par Coste, Moore et Zarate en 1997, son inclusion dans
le CECRL « constitue, a I’époque, un "coup de force didactique” (Coste, 2008), un "coup de
force interventionniste” (Castellotti, Cavalli, Coste & Moore, 2009), un “renversement
copernicien” (Blanchet, 2007), autrement dit, un pavé dans la mare des idéologies alors
prévalentes, aussi bien dans la sphere publique que scientifique » (Castellotti & Moore, 2011 :
241). Voici la définition qu’en donnent ses auteurs :

On désignera par compétence plurilingue et pluriculturelle, la compétence a
communiquer langagierement et a interagir culturellement possedée par un
locuteur qui maitrise, a des degrés divers, plusieurs langues et a, a des degrés
divers, ’expérience de plusieurs cultures, tout en étant 8 méme de gérer
I’ensemble de ce capital langagier et culturel. L’option majeure est de
considérer qu’il n’y a pas la superposition ou juxtaposition de compétences
toujours distinctes, mais bien existence d’'une compétence plurielle,
complexe, voire composite et hétérogéne®’, qui inclut des compétences
singulieres, voire partielles, mais qui est une en tant que répertoire disponible
pour I’acteur social concerné (Coste, Moore et Zarate, 1997 : 12 et CECRL,
2001 : 129).

Cette conception bat en bréche une demarche comparativiste des cultures qui consiste a penser
que chaque individu est dépositaire de LA culture bien circonscrite de son groupe

d’appartenance. Il est alors intéressant d’analyser la place de la compétence plurilingue et

87 C’est nous qui soulignons.
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pluriculturelle dans le CECRL. Elle apparait dans le chapitre concernant les « opérations
d’apprentissage et d’enseignement des langues », et non dans le chapitre précédent qui traite
les « compétences de ’utilisateur/apprenant ». Elle ne figure donc pas parmi les « compétences
communicatives langagiéres » alors que sa définition la présente comme une « compétence a
communiquer langagiérement ». Cette marginalisation met en évidence la difficulté a intégrer
cette avancée conceptuelle, majeure pour la DLC, dans un « cadre » dont tout le fonctionnement
repose sur une organisation par paliers.

La « compétence plurilingue et pluriculturelle » rencontre néanmoins rapidement un
certain succes et alimente de nombreuses recherches dans le domaine du plurilinguisme. Les
« approches plurielles des langues et des cultures » sont le fruit de cette évolution conceptuelle.
Elles sont présentées comme un complément aux outils du Conseil de 1’Europe (notamment le
CECRL) et « proposent a I’apprenant des activités portant simultanément sur plusieurs langues
et cultures. Elles constituent la conséquence didactique logique de la conception d’une
compétence plurilingue et pluriculturelle globale » (Candelier, 2013 : 49). Surtout, elles offrent
un cadre théorique a des pratiques pédagogiques plurilingues novatrices : 1’éveil aux langues,
I’intercompréhension entre langues parentes et la didactique intégrée des langues. Ces trois
approches plurielles reposent sur des actions didactiques clairement identifiées et décrites dans
le Cadre de référence pour les approches plurielles (CARAP) (Candelier et al., 2012 : 6-7)°,
Cela marque une avancée majeure pour la recherche dans le domaine du plurilinguisme.
Toutefois, la quatriéme approche, interculturelle, est définie de maniere beaucoup plus
succincte, sans référence a des démarches didactiques précises, car « elle a eu une influence
certaine sur la didactique des langues et semble de ce fait assez bien connue » alors que les
autres approches nécessitent « une présentation un peu plus détaillée » (Ibid. : 6). Au contraire,
un cadrage théorique et historique nous aurait semblé particulierement nécessaire mais, comme
c’est souvent le cas, les notions de « culture » et d’« interculturel » figurent partout sans étre
conceptualisées nulle part.

On retrouve ainsi, dans le CARAP, la méme logique et les mémes écueils que nous
avons mis en évidence dans le CECRL au sujet des « aptitudes interculturelles ». 1l existe une
séparation des dimensions linguistiques/communicatives et des dimensions (inter)culturelles,

notamment au sein des descripteurs des « savoirs » qui distinguent les savoirs sur les langues

8 Un site internet, hébergé par le Centre européen pour les langues vivantes du Conseil de I’Europe, est dédié au
CARAP : https://carap.ecml.at/
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des savoirs sur les cultures®®. La culture devient alors un objet de connaissance, dont la
dimension expérientielle et existentielle est évacuée. Méme si le CARAP insiste sur la
« complexité » ou la connaissance « partielle » des cultures, reprenant ainsi des traits saillants
de la « compétence plurilingue et pluriculturelle », le découpage proposé dans le référentiel
peut facilement induire des pratiques et des conceptions culturalistes. Par exemple, le
descripteur « K 8.6 Savoir que chaque culture détermine / organise, en partie du moins, la
perception / la vision du monde / les manieres de penser de ses membres » laisse apparaitre une
conception deterministe de la culture. Les individus seraient les produits de leur culture. Elle
induirait leur maniére de penser, leur perception... Quid des langues, des dynamiques
relationnelles, des mobilités, des parcours de vie ? Ne serait-ce pas plutdt cela qui définit et
produit la culture ? Nous ne contestons pas 1’existence de certains codes socioculturels mais
nous jugeons erroné de les présenter/enseigner comme des outils réifiés a visee fonctionnelle.
Ils ne déterminent pas les rapports sociaux ; ce sont les rapports sociaux qui les produisent et
les transforment. Cette inversion nous parait fondamentale pour la DLC afin d’éviter de générer
une forme de psittacisme et de comportement machinal chez les individus. Il s’agit au contraire
de «vivre », d’« habiter » (au sens d’en « faire sa demeure »), les langues et les pratiques
socioculturelles qui sont constamment déstabilisées au sein des dynamiques relationnelles. Les
salutations en sont un exemple particulierement probant : certains employés peuvent faire la
bise a leur patronne quand d’autres lui serreront la main ; les hommes s’embrassent parfois mais
il est difficile de déterminer un contexte exact ; et comment interpréter une révérence ? Est-ce
de I’admiration amusée, de I’ironie, de la moquerie ? etc. L’enseignant de langue aura beau
lister toutes les options possibles (de son point de vue), non seulement leur multiplicité ne les
rendra pas opératoires pour les locuteurs mais elles seront nécessairement, a un moment ou a
un autre, déstabilisées par le vécu.

D¢s lors, nous défendons 1’idée, a la suite d’Abdallah-Pretceille, que « les différences
culturelles ne correspondent pas a une réalité mais renvoient a la nature des relations entre les
individus et les groupes ». Il s’agit donc d’« apprendre la rencontre et non pas [d’]apprendre la
culture de I’autre » (Abdallah-Pretceille, 1999 : 58-59). Le CARAP, dans la lignée du CECRL,
propose une conception de la culture et de I’interculturel qui n’interroge pas suffisamment ses
fondements, ce qui induit des positionnements culturalistes et pose des problemes éthiques.

Dervin reléve ainsi quatre biais dans les démarches interculturelles de type culturaliste :

8 Les descripteurs sont en ligne a 1’adresse suivante : https://carap.ecml.at/Portals/11/CARAP-FR_savoirs_25-

37.pdf
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le biais différentialiste (I’interculturel veut toujours dire différence de culture
et de langue), le biais comparativiste (I’interculturel meéne systématiquement
a la comparaison des cultures, des valeurs, des habitudes, etc.), le biais
individualiste (c’est toujours la faute et la responsabilité de 'un des
interlocuteurs alors qu’il partage cette responsabilité avec 1’Autre), le biais
problémiste (I’interculturel fonctionne avant tout autour de probléme de
communication, de « clash » des cultures et des valeurs) (Dervin, 2017 : 3-
4).

Nous adjoindrons a ces « -istes de I’interculturel » le biais déterministe que nous avons relevé
précédemment et qui nous parait particuliérement important et problématique d’un point de vue
éthique. Selon Cuche, dans une conception culturaliste,

le mot culture est un simple euphémisme de celui de « race », trés utile pour
camoufler la portée idéologique du discours raciste depuis que la crise
scientifique a rejeté les théories raciales du comportement humain. Sous des
apparences anodines, certaines expressions peuvent étre tres ambigués. Par
exemple, dire de quelqu’un, a propos de sa fagon d’agir, comme on I’entend
souvent : « C’est sa culture » au sens de : « Il n’y peut rien », revient a nier
cet individu comme sujet, a le considérer comme simple « porteur » d’une
culture (Cuche, 2002 : 201).

Dans le cadre de I’enseignement-apprentissage en UPE2A, il n’y a évidemment aucune
intention discriminatoire. Au contraire, les activités interculturelles visent souvent la
valorisation et la reconnaissance. Pourtant, dés le début des années 1990, Ouellet alertait contre
les dérives possibles de la pédagogie interculturelle et invitait a « une réflexion sur les moyens
a mettre en ceuvre pour que les projets de pédagogie interculturelle ne génerent pas un
supplément d’incompréhension et de discrimination » (Ouellet, 1991 : 25). En effet, malgré les
bonnes intentions, elle peut avoir des effets discriminants (en latin discriminare, « séparer,
diviser, distinguer ») et induire des formes de stigmatisation identitaire dont les éléves
d’UPE2A sont déja souvent victimes dans 1’espace scolaire. Fréquemment désignés par un
acronyme’?, ils sont également identifiés par leur nationalité, généralement associée a certaines
représentations stéréotypées. Il n’est pas rare d’entendre des remarques de ce type, de la part
des enseignants : « J’ai ton éléve chinois dans mon cours. Il est trés travailleur et respectueux,
comme tous les Asiatiques. ». Dans le cadre des activités interculturelles, cela se traduit par ce
que Dervin appelle un « nationalisme methodologique » (Dervin, 2017 : 12) qui se deconstruit,

entre autres, en prenant en compte « les phénomeénes d’intersectionnalité’® des identités pour

0 Voir chapitre 2.

"L C’est nous qui soulignons.
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éviter de réduire les participants a des "robots culturels” » (Ibid. : 20). Il s’agit d’appréhender
la porosité et la fluctuation des identités qui sont, avant tout, relationnelles ; nous allons y
revenir.

Les avancées considérables dont a bénéficié la recherche dans le domaine du
plurilinguisme, notamment depuis 1’émergence du concept de « compétence plurilingue et
pluriculturelle », n’ont pas été équivalentes dans le domaine de 1’interculturel. Il semble avoir
été un peu abandonné au profit des questions linguistiques dont il est presque systématiquement
séparé. Pourtant, 1’association des deux adjectifs « plurilingue » et « interculturel »
(aujourd’hui, on parle davantage de « compétence plurilingue et interculturelle ») devrait nous
inciter a les penser ensemble. Toutefois, comme le fait remarquer Coste, souvent, elle « perd
son deuxieéme adjectif et se réduit [...] a une "compétence plurilingue" ». Il explique ce
phénoméne comme « la réticence a penser 1’altérité comme multiforme et a ’intégrer comme
telle dans un modele éducatif cohérent » (Coste, 2009 : 165). Par conséquent, sans une réflexion
de cet ordre, I’altérité est plutét congue comme uniforme, dans une optique fonctionnaliste, ce
qui génere des problémes éthiques évidents. De plus, les tentatives d’articulation du
plurilinguisme et de I’interculturel s’apparentent parfois a des transferts d’analyses hasardeux.
Maurer, dans une critique au vitriol du CARAP (que nous ne partageons pas dans son
ensemble), en donne un exemple :

la définition proposée [des approches plurielles] met en jeu, a coté de
« variétés linguistiques », concept qui fait 1’objet d’un relatif consensus en
linguistique (on parle de variétés dialectales, sociolectales, diachroniques,
etc.), des réalités a I’existence beaucoup moins évidente nommées « variétés
culturelles », sortes de projection sur I’axe culturel de ’idée de variation
linguistique mais dont la définition, qui n’est jamais donnée dans le CARAP,
nous parait trés problématique. Qu'est-ce donc gqu'une « variété culturelle » ?
(Maurer, 2017 : N. P.)

Cette remarque montre la domination d’une conception pluri- des langues et des cultures sur
une conception inter-.> Méme si des concepts comme I’interlangue ouvrent un champ de
réflexion sur les passages entre les langues, les représentations figées des langues, considérées
comme des systéemes (qui doivent demeurer) impermeéables, restent prégnantes, surtout en
contexte francophone.” Or, la fixité des langues est désormais remise en question, comme la

fixité des cultures. La comparaison des systemes linguistiques ne souléve pas les mémes

2 Nous avons déja évoqué ce phénomene dans le chapitre 1.
3 Voir chapitre 2.
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problemes éthiques et épistémologiques que la comparaison des cultures. Toutefois, la nécessité
de penser ce qui se trouve « entre », le passage entre les langues, entre les spheres de sens
qu’elles véhiculent, avec leurs fluctuations, leurs dissonances et leurs meétissages, est
aujourd’hui un enjeu majeur en DLC. Nous postulons que le paradigme de 1’intersectionnalité
pourrait étre plus opérationnel que celui de pluralité pour nous aider, non seulement a repenser
I’interculturel, mais aussi a I’articuler avec une réflexion sur le plurilinguisme’®. 11 s’agirait
alors de se concentrer sur deux axes fondamentaux :

- le rapport a I’altérité (et non a la culture de I’ Autre) en prenant en

considération I« intersectionnalité des identités » (Dervin, op.cit.)
- les rapports de sens au sein des dynamiques relationnelles.

Nous proposons donc d’explorer ces deux dimensions dans les sections suivantes.

3.3 Pour une approche interculturelle sociobiographique

3.3.1 La dimension biographique de I’interculturel

Nous considérons que la focalisation sur la culture de 1’ Autre évacue son humanité et
participe a une réification de la personne. Dans une optique interculturelle, ce qui importe, c’est
d’abord le rapport a ’altérité, et non le rapport a la culture. Affirmer cela, c’est reconnaitre a
notre discipline des implications qui ne sont pas seulement fonctionnelles ou cognitives. Ainsi,
Beacco et al., dans leur Guide pour le développement et la mise en ceuvre de curriculums pour
une éducation plurilingue et interculturelle, soulignent que «le curriculum scolaire
("éducationnel") fait partie d’un curriculum "expérientiel” et "existentiel" qui ne se limite pas a
I’école » (Beacco et al., 2016 : 9). Dans cette optique, certains chercheurs comme Dervin
militent pour « une éducation interculturelle "sans culture” » dans la mesure ou « on ne peut
parler de culture sans comparer et donc juger» (Dervin, 2017 : 5). Cette proposition,
provocatrice, nous semble quelque peu utopique, mais elle illustre les difficultés, voire les
impasses, dans lesquelles se trouvent les chercheurs qui tentent d’échapper a toutes formes de
culturalisme, dans le domaine de I’interculturel. Toutefois, selon nous, il ne s’agit pas tant
d’évacuer le concept de culture que de le réinvestir en I’inscrivant dans des dynamiques

sociales, expérientielles, existentielles. Nous employons d’ailleurs avec réticence ’adjectif

7 |a réflexion sur le plurilinguisme via le paradigme de I’intersectionnalité sera développée dans la partie 111 de

la thése.
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« culturel » auquel nous associons presque toujours le préfixe « socio-» pour rappeler le
caractere dialogique, composite et évolutif de la culture. Il nous parait également porteur d’y
adjoindre une dimension biographique pour rappeler que la culture d’un sujet s’¢labore au sein
d’un parcours de vie singulier. Cette dimension est d’autant plus importante dans notre société
post-moderne que [I’individualisation des références socioculturelles s’accentue et
s’accompagne souvent d’une recherche existentielle. En cohérence avec notre paradigme
intersectionnel, nous proposons donc de parler d’approche interculturelle sociobiographique.

Ainsi, nous nous inscrivons dans le courant de la recherche biographique’ en DLC qui est né
« d’un ensemble de pratiques de recherche / intervention menées par des didacticiens et des
sociolinguistes qui s’intéressent a la fois a I’é¢tude des — et a I’éducation au (X) —
plurilinguisme(s) / pluriculturalisme(s) » (Molinié, 2011 : 144). 1l s’agit de comprendre
comment s’articulent les parcours de vie et les apprentissages des sujets plurilingues par le
biais de dispositifs de co-production qui favorisent a la fois un retour sur soi et une mise en
partage de D’expérience (entretiens, récits, dispositifs interactionnels...). Les approches
biographiques en DLC cherchent ainsi a interroger les catégories « langue » et « culture », a la
fois en synchronie et en diachronie. Elles tentent

de relier I’agir passé (ailleurs) et 1’action présente (ici) et s’intéresse[nt] a la
fagon dont I’« homme pluriel » [Lahire, 1998] se connecte a des situations
déja vécues ayant engendré des ressources qui vont étre revisitées par la
verbalisation, cette réflexivité exercant des effets de développement de
nouvelles ressources pour I’action (Molinié, 2015 : 12).

Le fait de « se dire » implique donc une réflexivité qui permet au sujet de (se) penser (dans) son
historicité. Réinvestir 1’(inter)culturel en le chargeant d’une dimension biographique nous
semble particulierement porteur pour I’historiciser et souligner sa consubstantialité avec le
social et le vécu. En effet,

tout individu est amené a composer, articuler et reconfigurer dans une identité
complexe, des héritages transmis au cours de la socialisation primaire (par
I’entourage familial), avec des acquis réalisés au cours des processus de
socialisation secondaire (via la formation initiale et continue, la trajectoire
professionnelle) et enfin, des aspirations sociales et identitaires (Molinié,
2011 : 149-150).

Il s’agit également de mettre en évidence les fluctuations et I’instabilit¢ d’une identité

socioculturelle car « les acquis expérientiels ne s’organisent ni de maniére linéaire, ni selon une

> Voir également chapitre 2.
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progression ascensionnelle, mais avec des retours, des régressions, des paliers, des avancées,
des ruptures et des continuités » (Gohard-Radenkovic, 2009 : 15).

De plus, les approches biographiques envisagent I’individu comme un sujet’®, et pas
seulement comme un acteur social. Il est investi d’un projet existentiel qui engage toute sa
personne ; il n’est pas uniquement doté de certaines fonctions/compétences utiles pour la vie
sociale et les interactions. C’est son rapport existentiel et philosophique au monde et a I’altérité
qui est en jeu. Or, le CECRL et le CARAP parlent d’« acteur social », et non de « sujet », ce
qui, selon nous, influe sur la maniére d’aborder I’approche interculturelle (et les langues). Le
considérer comme un sujet, ¢’est admettre d’emblée son autonomie, sa liberté, son pouvoir
d’action. C’est aussi lui donner la possibilité de se raconter, de s’identifier comme il le souhaite,
avec le degré de vérité, de transparence ou d’opacité’’ qu’il définira lui-méme selon la situation
dans laquelle il se trouve. Revendiquer la dimension biographique des activités interculturelles
pourrait donc aussi permettre d’éviter les « projections culturelles » et les assignations
identitaires dont souffrent parfois les éléves allophones nouvellement arrivés en France. La
richesse, ’intérét et le mystere des relations humaines résident dans cet impossible épuisement
de I’ Autre (et de Soi). La belle formule de Levinas exprime bien cela : « Rencontrer un homme,
c’est étre tenu en éveil par une énigme » (Levinas, 1974 : 125). Résoudre 1’énigme par des
raccourcis et des simplifications annule la rencontre, empéche la relation. Ainsi, dés les années
1990, Abdallah-Pretceille invitait & penser une « éthique de ’altérité » (1997) dans le domaine
de I’éducation. Selon elle,

I’éthique de 1’altérité repose sur une responsabilité d’autrui et non pas une

responsabilité envers autrui, sans attendre de réciproque car la réciproque

c’est son affaire. On ne peut penser la question de I’intégration sans penser

en termes d’éthique de la rencontre de 1’autre comme autre, comme sujet

(Abdallah-Pretceille, 1997 : 103).
Aujourd’hui, nous parlerions davantage d’« inclusion » que d’« intégration ». La figure 3 de
notre chapitre 2 propose ainsi que I’un des principes inclusifs pour 1’élaboration de dispositifs
pédagogiques soit de considérer 1’ Autre comme sujet. Notre approche interculturelle cherche a
s’inscrire avec cohérence dans la visée inclusive que nous avons décrite dans le chapitre
précédent.

En effet, nous considérons que I’approche interculturelle, surtout dans le contexte de

I’UPE2A, ne doit pas se limiter a des effets de reconnaissance ponctuels, mais favoriser les

76 Sur la notion de « sujet », voir également chapitre 1.
T Voir « le droit a I’opacité » (Glissant, 1997 : 29) dans le chapitre 2.
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rencontres dans une perspective inclusive globale puisque, comme le souligne Auger, « la
complexité culturelle de chacun, traversée d’éléments collectifs et singuliers, fait de chaque
rencontre, une rencontre interculturelle » (Auger, 2007 :13). D’un point de vue didactique, il
s’agit alors de proposer des dispositifs qui permettent d’« entrer dans le nous de
I’interdiscursivité ou le je et le tu sont dans une alliance constitutive » puisque « le je ne se
découvre lui-méme que dans I’allocution a un tu et dans la délocution des autres a son égard »
(Jacques, 1982 : 32). Finalement, dans le cadre d’une activité interculturelle, ce qui compte
n’est pas tant le « sujet » et les « cultures » que « I’intersubjectivité » et « I’acculturation »,
congue comme le résultat d’une « multiplicité de micro-processus, d'invention, d'imitation,
d'apprentissage ou d'adaptation chez des [...] individus et des groupes en interaction »
(Gurvitch, 1968 : 318.). Tout I’enjeu de la pédagogie interculturelle est de demeurer a ce niveau
intersubjectif. Nous nous écartons ici des conceptions cartésiennes qui considerent que le cogito
suffit pour la conscience de soi. Nous souscrivons plutét aux philosophies hégélienne et
sartrienne qui défendent 1’idée que la conscience de soi passe par la reconnaissance par une
autre conscience : « autrui est le médiateur indispensable entre moi et moi-méme » (Sartre,
1943 : 275). Des lors, le dialogue constitue une forme privilégiée du rapport a autrui, comme le
souligne la phénoménologie (Merleau-Ponty, 1945). Le dialogisme’® « redéfinit la différence
non comme une donnée naturelle ni comme un fait objectif a caractére statistique », mais
« comme un rapport dynamique entre deux entités qui se donnent mutuellement un sens »
(Abdallah-Pretceille, 1985 : 31).

3.3.2 Les enjeux identitaires de ’approche interculturelle

L’approche interculturelle sociobiographique souligne les enjeux ontologiques de la
communication interpersonnelle, d’autant plus prégnants pour des adolescents allophones
nouvellement arrivés. Elle se fonde sur une conception ricceurienne de I’identité. Constituée
d’un pole idem (immutabilité dans le temps — « ce que je suis ») et d’un pole ipse (ouverture au
changement — «qui je suis»), '« identité narrative » permet I’articulation de ces deux

composantes grace a la mise en récit des €¢léments hétérogenes de 1’existence du sujet (Ricceur,

8 Nous distinguons le dialogisme de I’interactionnisme. Le premier implique une relation entre des sujets tandis
que le second implique plutét des échanges fonctionnels entre des acteurs sociaux. Nous y reviendrons dans le
chapitre 4.
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1990 : 175). C’est cet assemblage instable, non circonscriptible, aléatoire, fragmentaire qui
constitue I’identité d’un sujet. Chirouter explique qu’elle
ne cesse de se réinventer constamment en fonction des aléas, des rencontres,
des péripéties, des rebondissements du roman qu’est la vie. L’identité
narrative est donc fragile puisqu’il est toujours possible de la re-dessiner
difféeremment, de la re-visiter. [...] elle est forcément aussi trés partielle. [...]
[c’est] une synthése vivante, mouvante de ce que je veux bien raconter de
mon expérience (Chirouter, 2015 : 99).
L’individu n’est pas considéré seulement comme le produit de ses appartenances. Il en est
¢galement I’auteur.

Cependant, cette conception de I’identité ne serait pas envisageable sans une dynamique
relationnelle. Autrui est a la fois la condition et I’instrument de la dynamique identitaire :
« Quand tu dis "tu", je comprends que tu es capable de te désigner toi-méme comme un "je" »
(Ricceur, 1990 : 92). L’identité est donc soumise a la reconnaissance d’autrui selon lequel elle
redéfinit ses appartenances. En fonction du contexte et des interlocuteurs, « je » choisira
d’exister en premier lieu selon son appartenance professionnelle, sa situation familiale, sa
nationalité... Les affiliations, plus ou moins choisies, sont aussi, voire plus, importantes que les
filiations « subies » auxquelles autrui peut étre tenté de renvoyer le sujet afin de 1’identifier a
priori. La conception relationnelle et situationnelle que nous proposons envisage 1’identité
comme un compromis entre une « auto-identité », définie par soi, et une « hétéro-identité »,
définie par les autres, la premiére ayant plus ou moins de légitimité face a la seconde selon les
rapports de force entre les groupes et les individus (Simon, 1999 : 49).

La question identitaire est d’autant plus essentielle en UPE2A que I’expérience de 1’exil
est « ce qui livre I’étre a I’expérience du "non-lieu™ » et fait souvent éprouver une « hantise
d’anéantissement de ce qui permet de repérer et de poser a nouveau la coupure et le lien entre
moi et autrui » (Douville, 2002 : 136). L’adolescent allophone nouvellement arrivé se trouve
donc dans une situation de vulnérabilité particuliere a laquelle I’enseignant doit étre vigilant.
L’identification de 1’éléve, parfois seul représentant de sa « communauté culturelle et
linguistique », risque d’étre réduite a une « identité ethno-culturelle ». Lui-méme, cherchant sa
place dans ce nouvel environnement, peut apprendre a renvoyer I’image attendue et a se
conformer a cette « hétéro-identité ». En UPE2A, le risque d’une ethnicisation de la relation est
particulierement important et problématique pour un jeune migrant en recherche identitaire et
existentielle. Accorder toute sa place et sa 1égitimité a I’expression de 1’« auto-identité », sans
renier sa complexité, sa subjectivité et son ambivalence, nous semble donc étre un devoir

éthique indispensable.
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Pourtant, I’enseignant, mais aussi 1’¢léve lui-méme, peut avoir tendance a simplifier la
complexité des phénomeénes d’acculturation en ayant recours a une approche binaire : 1a-bas et
ici, avant et aprés la migration, moi/nous et les autres. Cela peut entrainer des stratégies
identitaires extrémes : le développement de discours essentialistes autour de 1’identité culturelle
ou, a I'inverse, de stratégies assimilationnistes, ou encore un cloisonnement des spheres
culturelles. Il devient alors impossible d’emprunter « la voie du milieu », celle des interstices
ou « I’Homme pluriel » (Lahire, 1998) peut exister. Par ailleurs, il est intéressant de noter que
les revendications identitaires sont nettement plus fortes dans les établissements qui accueillent
des éleves issus de classes sociales défavorisées (Verhoeven, 2003 : 12-13). L’absence de
mixité sociale et la forte proportion d’¢léves descendants de migrants accentuent le phénomene
de « lutte des places entre minorités » (Alamartine, 2002 : 14). Or, bien que, sous I’impulsion
des CASNAV, la situation tende a évoluer ces dernieres années, la majorité des UPE2A dans
le secondaire se trouvent encore dans des établissements REP ou REP+, ce qui participe & une
forme d’assignation socio-identitaire. Pour les éléves allophones arrivants, cette « pression
d’effectuation identitaire selon les attentes d’autrui » (Camilleri & Cohen-Emerique, 1989 : 46)
(la société, les enseignants, les parents, les pairs...) peut étre particuliérement perturbante et
méme paralysante, certains faisant le choix d’un isolement social important et/ou ne parvenant
pas a entrer dans les apprentissages. Comme le souligne Moro, « les adolescents enfants de
migrants doivent se construire entre le je et le nous, dans un jeu complexe qui integre les regards
que la société porte sur eux. Et c’est pour cela qu’il nous faut, face a eux, tenter de penser
autrement afin de leur laisser plus de liberté, plus de possible » (Moro, 2010 : 177). Limiter le
questionnement identitaire a la problématique migratoire serait toutefois réducteur. Il est
nécessaire de prendre en considération les enjeux associés a la période charniere située entre la
fin de I’enfance et ’entrée dans 1’age adulte, que 1’on nomme « adolescence » :

Seconde naissance a un monde social ou le jeune s’inscrit désormais comme
acteur a part entiere, investi d’une responsabilité plus large sur soi, elle est
ouverture a l’autre, aux amis, aux premieres relations amoureuses et
notamment le passage d’une sexualité infantile a une sexualité génitale
correspondant a sa maturation de sujet. [...] Il doit « entrer dans la vie »,
accepter des regles qui régissent le lien social, naitre en tant qu’acteur et
partenaire dans le monde des autres, et le faire dans la réciprocité, avec une
identité sexuée, trouver hors de sa famille des objets d’attachement qui lui
donnent le désir de voler de ses propres ailes. L’adolescence est une épreuve
de verité, le moment ou le regard des autres se porte sur soi avec des attentes
plus précises. La croisée des chemins ou le jeune est confronté a la question
du sens de la vie (Le Breton, 2008 : 8).
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Ainsi, nous avangons que seule une approche interculturelle de type sociobiographique peut
garantir une non-aliénation du sujet et favoriser la découverte des possibles qui s’offrent a son
existence.

Dans son séminaire « Identités »’®, Moro reprend la terminologie de Césaire dans
Cahier d’un retour au pays natal (1939) qui avance que 1’identité a besoin d’« histoire » (la
petite et la grande), de « détours » qui entrainent une dynamique créatrice et d’« ancrage(s) »
ou se croisent filiations et affiliations. Dans son célébre ouvrage, Césaire met aussi en évidence
le piege des catégorisations qui font obstacle au métissage. Plusieurs décennies apres lui,
Glissant fonde, par opposition aux « identités a racine unique » le concept d’« identités-
relations, ¢’est-a-dire identités-rhizomes. Il ne s’agit pas de se déraciner, il s’agit de concevoir
la racine moins intolérante, moins sectaire : une identité-racine qui ne tue pas autour d’elle mais
qui au contraire étend ses branches vers les autres » (Glissant, 2010 : 40). Les enjeux identitaires
ne se situent pas au cceur des groupes sociaux mais plutot a leurs fronticres, la ou se négocie
I’identification au « méme » et la différenciation par rapport a 1’« autre », les pratiques
langagiéres favorisant 1’épanouissement de cette dynamique identitaire. L’approche
interculturelle sociobiographique vise donc le déclenchement de « processus de mise en relation
entre ces fragments — hérités, acquis, espérés — de I’identité de I’individu post-moderne »
(Molinié, 2009 : 80) afin de lui révéler les possibles de son existence complexifiée par les
changements géographiques, scolaires, linguistiques, socioculturels, mais aussi physiologiques

et psycho-affectifs.

3.4 Penser et signifier avec I’Autre

3.4.1 Le statut de la médiation

Nous considérons donc que la connaissance de soi passe par la connaissance de 1’ Autre,
et réciproquement. Il s’agit de « se connaitre », dans son double sens réflexif et réciproque :

La connaissance de soi ne procéde pas d’un dédoublement réflexif [...]
I’homme n’apprend a se connaitre que par le long détour de I’interprétation
des signes qu’il émet en situation communicative. [...] Je ne me comprends
qu’a travers signes et ceuvres, produits en relation avec les autres. La est mon
miroir réel (Jacques, 1982 : 204).

 Moro, M.R. & Rousseau, C.(2010). Séminaire sur 1’identité. http ://www.mda.aphp.fr/enseignement-

formation/seminaires/transculturel/
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La rencontre interculturelle peut alors étre appréhendée comme un moment favorisant la
connaissance/conscience de soi par la relation a 1’Autre. Cette connaissance/conscience doit
absolument étre réciproque pour que la rencontre ait lieu et permette une co-réflexion, une co-
construction de «signes» et d’«ceuvres » (Ibid.). Le sujet «épaissit» son identité
(socioculturelle, linguistique, professionnelle...) et la reconfigure au sein d’une dynamique
relationnelle : « les capacités autobiographiques et réflexives relévent bien de cette capacité a
construire en interaction avec un — et des — autre(s) une série de médiations® (sémiotiques,
symboliques et existentielles) entre soi et le monde. » (Molinié & Bishop, 2006 : 13).

Dés lors, la notion de médiation parait incontournable pour penser la rencontre
interculturelle dans une perspective didactique. Comme nous 1’avons fait remarquer au début
de ce chapitre, le CECRL ne relie pas la notion de médiation a celle d’interculturel, ce qui est
regretté par Haramboure (2007), mais également par Zarate : « la notion de médiation y est
abordée dans un contexte de traduction et d’interprétariat. Ce faisant, elle se trouve limitée a
une activit¢ de reformulation derriere laquelle s’effacent les enjeux de la communication
interculturelle » (Zarate, 2003 : 14). Elle ajoute que « cette définition [de la médiation dans le
CECRL] sous-estime les tours et les détours qu’emprunte un sens, quand il est négocié entre
des interlocuteurs, et ignore la fonction sociale de la médiation » (Ibid. : 228). Selon Coste, il
s’agirait de (re)penser ensemble les « trois "pertes” des usages du CECR » :

Altérite, culture et mediation [...] sont a penser d’un seul tenant, s’agissant
d’apprentissage ou de formation, et pas seulement pour ce qui est des langues
étrangeres ou elles ont droit de cité. [...] le défi éducatif consiste a faire de la
médiation cette nécessaire figure tierce du passage (Coste, 2009 : 170).

Le principe ternaire de la médiation pourrait alors devenir un principe didactique. En
effet, la rencontre nécessite un espace relationnel dans lequel la parole trouve une place
privilégiée. Dans cet espace tiers, la médiation peut étre permise par un sujet-médiateur
(enseignant, un éléve) et/ou des objets-médiateurs (images, objets, textes...). Contrairement
a I'utilisation classique de la médiation en contexte scolaire qui consiste & connecter le sujet a
I’objet du savoir, il s’agit ici de relier les sujets et leurs savoirs entre eux pour co-produire de
nouvelles connaissances sur eux-mémes, sur les autres et sur le monde. Nous réinvestissons
donc la « fonction sociale » que Zarate considere délaissée par le CECRL. Cependant, il ne
faudrait pas la réduire a un canal de communication qui facilite les échanges grace a des

techniques et a des stratégies procédurales. Le dispositif de médiation, dans le cadre d’une

80 C’est nous qui soulignons.
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pédagogie interculturelle de type sociobiographique, doit favoriser certaines postures chez les
individus car il ne s’agit pas seulement de communiquer mais de tenter de se connaitre et de se
comprendre (dans leur double sens réflexif et réciproque).

Ainsi, dans son analyse de «I’efficacité interculturelle » dans divers milieux
professionnels, Marandon met en exergue un modele de communication interculturelle fondé
sur « sept criteres comportementaux : la manifestation de respect et d’intérét pour I’autre, la
posture interactive, la relativisation des connaissances, I’empathie, la flexibilité dans la prise de
role, I’habilité interactive et la tolérance de I’ambiguité » (Marandon, 2001, cité dans
Collombat, 2010 : 59). Or, notamment en contexte éducatif, ces critéres fondamentaux ne
peuvent pas étre décrétés mais doivent étre stimulés continuellement par les sujets-médiateurs
et/ou les objets-médiateurs, et par le dispositif dans lequel ils s’insérent. Nous verrons dans le
chapitre 5 que notre atelier de philosophie, par son organisation et les médiations qu’il propose,
cherche a favoriser ces postures propices, voire indispensables, a la rencontre interculturelle.
Notons que nous n’envisageons pas I’empathie comme une « empathie compassionnelle » mais
comme une capacité prosociale double : cognitive (comprendre les pensées et les intentions
d’autrui) et affective (comprendre les émotions d’autrui, sans pour autant les partager) (Dortier,
2017).

La médiation, telle que nous la concevons dans notre contexte, est moins du coté de la
communication et du consensus que du cété de la compréhension et du conflit (cognitif et
herméneutique). Nous rejoignons Huver lorsqu’elle avance que la « focalisation sur la
communication contribue & ancrer la DDdL3! — et donc la médiation — dans une visée et/ou un
cadre de référence pragmatiste, et notamment dans les théories de ’action » (Huver, 2018 : 12).
Dans notre recherche, nous n’envisageons pas la médiation comme un décodage linguistique et
socioculturel aux vertus apaisantes mais plutét comme la possibilité de croiser la pluralité des
expériences et des interprétations, de mettre en lumiére leur complexité, leurs divergences et
leurs similitudes, en suscitant un désir réciproque de rencontre et de compréhension. C’est une
médiation par/pour le «sens» dans une optique compréhensive, et non par/pour les
« significations » dans une optiqgue communicative (Ducrot & Todorov, 1972). Or, le sens
s’épanouit et s’épaissit par la contradiction, ce qu’illustre bien la dialectique philosophique par
exemple. Mais il ne s’agit pas seulement d’opposer des théses ou des positionnements ; il est

nécessaire de les interpréter, de tenter d’en saisir le sens caché, I’implicite :

81 Didactique-didactologie des langues.
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Si on considére que les histoires et les expériences personnelles et collectives
débordent la significativité de la langue, travailler la médiation linguistique
et culturelle suppose, prioritairement, de laisser advenir ces expériences, les
sens (antéprédicatifs) qu’elles revétent pour les personnes et les « conflits
d’interprétation », pour reprendre les termes de Ricoeur, qu’elles provoquent,
non pas pour les aplanir mais pour les faire travailler. (Huver, 2018 : 17)

En contexte éducatif, il a par ailleurs été montré que les divergences cognitives (conflit de
réponses) en situation d’interaction sociale ont des effets bénéfiques sur les apprentissages
(Doise & Mugny, 1997). Le role de la médiation, dans une perspective interculturelle (et
didactique, en général), serait donc de mettre en lumiére, plutét que d’aplanir, les conflits
épistémiques et interprétatifs pour en faire des objets de co-analyse : « Médier, en classe de
langue, consisterait alors non pas a prévenir ou résoudre les conflits, mais a les susciter, en tant
gue controverse discutante, concernante » (Huver, 2018 : 17). C’est ce que nous avons cherché
a mettre en ceuvre dans nos ateliers de philosophie grace a un ensemble de médiations et de
négociations sémiotiques susceptibles de favoriser la connaissance/conscience de soi, des autres

et de notre réalité partagée.

3.4.2 Une démarche herméneutique

I s’agit donc de dépasser les rapports de force interpersonnels pour entrer dans des
rapports de sens. Notre démarche interculturelle est herméneutique, au sens qu’en donne
Ricoeur. Selon lui, I’herméneutique ne se limite pas a I’exégese textuelle mais « met en jeu le
probléme général de la compréhension. [...] I’hermenéia[...] concerne tout discours signifiant ;
bien plus, c’est le discours signifiant qui est hermenéia, qui "interprete” la réalité, dans la
mesure méme ou il dit "quelque chose de quelque chose" » (Ricoeur, 1969 : 8). Nous
envisageons les activités interculturelles comme des dispositifs dialogiques permettant un
travail interprétatif/compréhensif des expériences de la réalité. Celles-ci sont partagées par le
biais de signes symboliques (langagiers, gestuels, iconographiques) qu’il s’agit alors de
déchiffrer. Ainsi, pour Ricoeur, la phénoménologie herméneutique fonde une philosophie
réflexive a la recherche d’une « vie signifiante » :

Ne faut-il pas se donner subrepticement toutes les ressources d’une
philosophie de I’esprit, au moment ou 1’on fait une philosophie de la vie ?
Telle est la difficulté majeure qui peut justifier que I’on cherche du coté de la
phénoménologie la structure d’accueil, [...] le jeune plant sur lequel on pourra
enter le greffon herméneutique (Ricoeur, 1969 : 9).
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En DLC, certains chercheurs se sont emparés du concept d’herméneutique pour
interroger la construction du sens dans ses dimensions éthiques et politiques, sans se limiter aux
aspects techniques de I’¢élaboration des significations. C’est le cas, par exemple, de Goi et
Debono qui, s’appuyant sur Ricoeur et surtout Gadamer (1996), considérent qu’« on ne
comprend que dans "/’inter-" » et définissent I’herméneutique comme « une philosophie de la
relation qui met au centre de ses préoccupations la problématique altéritaire, considérant que le
sens ne se construit que dans et par le frottement, la rencontre, voire le conflit avec I’autre »
(Debono & Got, 2012 : 8). Debono parle ainsi d’« interculturel herméneutique » (Debono,
2012 :131). La visée de cette approche, en adéquation avec notre paradigme de
I’intersectionnalité, est plutdét du c6té de la compréhension interculturelle, que de la
communication interculturelle. Elle implique une recherche collaborative de sens, via « signes
et ceuvres » (Jacques, op. cit.), qui vise conjointement la compréhension des expériences, de la
réalité, de 1’Autre, de soi. Les individus se trouvent, non pas dans un cercle, mais dans une
« spirale herméneutique » élaborant des jugements et des représentations provisoires, pluriels,
parfois ambigus, émergeant dans un espace et un temps particuliers chargés d’H/histoire(s) en
devenir. La tentative de compréhension ne cherche donc pas la transparence mais la mise en
lumiére des processus complexes, variables et sujets a interprétation, qui me relient au monde,
qui relient le monde a moi, moi a 1’ Autre, I’ Autre a moi. Comme 1’écrit Abdallah-Pretceille,

La recherche de transparence (culturelle, notamment) ne fait pas partie ni des
objectifs, ni des points d’appui du formateur puisqu’il travaille, par définition,
sur de I’individuel, certes dans un cadre collectif éventuellement, mais sur de
I’individuel et donc sur du complexe, de 1’aléatoire et du polysémique.
L’approche interculturelle, qui n’a pas de caractére prédictif, permet de
comprendre et de modéliser des situations complexes a partir d’'un mode
d’intelligibilité. Elle est, en ce sens, une herméneutique (Abdallah-Pretceille,
2012 : 26).

Ainsi, la « spirale herméneutique » que nous avons cherché a mettre en ceuvre dans nos
ateliers de philosophie est en cohérence épistémologique avec la dynamique méthodologique
de notre recherche-action, fondée sur ce que nous avons appelé des « spirales réflexives »%2. En
effet, nous considérons que le mouvement spiralaire illustre les processus expérientiels et
réflexifs a I’ceuvre dans la recherche et permet de demeurer dans une posture délibérative, gage
de progres pour la pensée et la compréhension. Dans une perspective interculturelle, la

dimension éthique de cette démarche est aussi particulierement importante : « I’herméneutique

8 Voir chapitre 1.
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est éminemment éthique par son impossibilité d’épuiser le sujet, d’épuiser 1’autre » (Abdallah-
Pretceille, 1999b : 11). Par conséquent, si nous considérons que cette dynamique spiralaire et
herméneutique est éthique et particulierement bénéfique pour le progres de la pensée, pourquoi
proposer autre chose aux éléves ? Cette réflexivité, toujours renouvelée, que nous avons
cherché a favoriser au sein de notre méthodologie doctorale est donc similaire a celle proposée
dans notre dispositif a visée philosophique.

3.4.3 L’universel-singulier : un principe de la pédagogie
interculturelle

D¢s lors, comment mettre en ceuvre notre approche interculturelle sociobiographique ?
Concrétement, comment penser et signifier avec 1’ Autre ? Le dispositif que nous avons élaboré
sera précisément décrit dans le chapitre 5. Nous voulons signaler ici qu’il se fonde sur un
concept de la pédagogie interculturelle élaboré par Porcher (1987) : 1’universel-singulier.
Porcher a ainsi tenté d’apporter une réponse aux deux tendances qui empéchent de « penser
I’inter- » : celle du relativisme culturel qui méne au culturalisme et celle de 1’universalisme
indifférent aux différences qui méne a ’assimilationnisme. Comme 1’écrivent Ferréol &
Jucquois,

la réalité empirique montre que 1’universalisme peut se dégrader en
assimilationnisme, tandis que la tolérance a I’égard d’autrui peut se pervertir
en différentialisme. Il faut, par conséquent, échapper a I’alternative suivante :
soit I’exaltation exclusive de la différence, soit ’'universel abstrait réducteur
de toute appartenance collective (Ferréol & Jucquois, 2003 : 92-93).

Cette préoccupation de la pédagogie interculturelle rejoint clairement la question de I’inclusion.
Dans le chapitre précédent, nous avons montré que Goi (2003) distinguait, dans le tableau 3,
les processus a horizon inclusif des processus a horizon assimilationniste ou ségrégatif,
déterminés a la fois par les modalités de scolarisation, la maniére dont le francais est enseigné
(FLS, FLE ou FL1) et les représentations de I’altérité. Ce dernier point pose la question cruciale
de I’approche interculturelle en didactique du FLS en tant qu’approche inclusive. Selon nous,
le concept d’universel-singulier vise précisément cela.

Porcher, dans un ouvrage co-dirige avec Abdallah-Pretceille, le définit de la maniere
suivante :

une réalité (matérielle ou symbolique) qui existe partout, et que chaque
société interpréte pourtant a sa manicre. [...] Il autorise chaque éléve a
exprimer son opinion propre sur un phénomeéne qui le touche directement et
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qu’il pergoit de maniére singuliére, échangeable avec la maniére singuliere de

chacun des autres (Abdallah-Pretceille & Porcher, 1996 : 142).
Porcher s’approprie le concept d’« universel-singulier », élaboré par Hegel (2006 [1807]) et
réinvesti par Sartre (1971-1972) dans son étude sur Flaubert, dans laquelle il montre que
I’écrivain était a la fois le représentant de sa personne singuliere et de ’humanité universelle.
Dans son ouvrage de 1987, Porcher propose ainsi que la pédagogie interculturelle se fonde sur
des « théemes universels-singuliers » : ’eau, I’animal, le temps, la mort, le feu, le réve... Dans
la lignée de Porcher, Abdallah-Pretceille s’interroge aujourd’hui sur la maniére de « rendre
compatibles les valeurs universelles et les normes singulieres » considérant qu’« une des
difficultés majeures de la reconnaissance du lien social aujourd’hui est justement 1’absence
d’affirmation des valeurs qui sous-tendent le collectif » (Pretceille, 2017b : 44). Elle précise
que

le terme de « valeur » renvoie a des entités comme justice, égalité, solidarité,
etc. Les valeurs ont un statut trés particulier, car, d’une part elles combinent
objectivité et subjectivité, d’autre part, elles s’imposent a 1’individu et au
groupe avec autorité et évidence. Elles n’existent que parce qu’elles
s’actualisent dans 1’action, mais elles sont aussi source de cette action. Elles
oscillent entre I’abstraction et I’expérience vécue. (Ibid. : 45)

Le travail sur le sens via la question des « valeurs » partagées rejoint, selon nous, la
pédagogie interculturelle souhaitée par Porcher. 1l s’agit de mener une réflexion collective sur
ce qui nous relie de maniére universelle a travers la mise en lumiére de la diversité des
expériences et des positionnements, dans une perspective relationnelle et sociale. C’est d’abord
une réalité/valeur partagée qui est mise en discussion, complexifiée et transformée par/pour
chacun grace aux récits d’expériences et a une dynamique réflexive et collaborative. C’est une
logique qui, selon nous, devrait étre un principe de la pédagogie interculturelle. En effet,
comment créer du lien, favoriser la rencontre interculturelle, en se fondant sur un processus
différentialiste ? Au contraire, la visée de toute activité interculturelle devrait d’abord étre la
recherche collective de sens, enrichi par la diversité des expériences de chacun ; et non la mise
en lumiere des différences individuelles. Dans une perspective intersectionnelle et humaniste,
il s’agit de garder constamment a 1’esprit que « 1’unité est le trésor de la diversité humaine, la
diversité est le trésor de I’unité humaine » (Morin, 2015 : 80).

Ici se noue I’interdisciplinarité de notre action puisque nous avons choisi de nous
appuyer sur la philosophie pour enfants pour élaborer notre dispositif de recherche. En effet,

nous considérons que le concept philosophique (la liberté, la justice, le désir...) est un universel-
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singulier. Discuté au sein d’une organisation collaborative et dialogique, nous pensons qu’il
peut permettre la mise en ceuvre de notre approche interculturelle sociobiographique. Dans le
chapitre suivant, nous allons donc montrer que la pratique philosophique avec les adolescents
allophones nouvellement arrives pourrait ouvrir des perspectives pour la didactique du FLS, et

pour la DLC en général, notamment pour (re)penser la pédagogie interculturelle.
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Synthese du chapitre 3

La mise en ceuvre de I’approche interculturelle en classe de FLS demeure problématique
et, dans le contexte de I’'UPE2A, risque de tendre vers une ethnicisation de la relation. En effet,
en la séparant systématiquement des compétences communicatives, le CECRL promeut une
représentation figée et déterministe des cultures, ce qui engendre des activités qui les
confrontent, au lieu de les mettre en relation. Pourtant, 1’anthropologie a montré depuis
longtemps les limites du culturalisme (Radcliffe-Brown, 1940) et, comme le souligne Pretceille
(2017), cette conception est d’autant moins pertinente que nous vivons désormais dans une
societé globalisée ou les références socioculturelles sont de plus en plus individualisees.

Alors que I’introduction de la « compétence plurilingue et pluriculturelle » (Coste,
Moore & Zarate, 1997) dans le CECRL aurait pu marquer un infléchissement majeur dans la
conception de D’interculturalité, sa marginalisation au sein du « Cadre », ainsi qu’une
focalisation prioritaire sur sa dimension plurilingue, plutét que sur sa dimension pluriculturelle,
n’ont pas permis de faire évoluer la réflexion dans ce domaine. La maniére dont le CARAP
appréhende la culture le prouve car les écueils relevés dans le CECRL s’y retrouvent. Selon
nous, la conception « pluri- » de la compétence (et non « inter- ») a également joué un role
majeur dans la difficulté a penser la relation interculturelle ; nous y reviendrons dans le
chapitre 6.

Il s’agirait donc de valoriser « I’inter- », plutdt que le « -culturel » : aller a la rencontre
de l'autre, et non de sa « culture ». Pour cela, les apports du courant de la recherche
biographique en DLC pourraient étre déterminants (Molinié, 2011) dans la mesure ou I’individu
y est envisagé comme fondamentalement libre et agissant, et non comme le produit de ses
appartenances. Cela permettrait également de prendre en considération les enjeux identitaires
de I’interculturel, en termes d’épanouissement, en offrant « plus de possibles » aux adolescents
plurilingues (Moro, 2010) et en évitant de les enfermer dans des présupposés culturels.

L’approche interculturelle aurait pour objectif, pour les sujets en relation, de se
connaitre, dans son double sens réflexif et réciproque. La médiation (Huver, 2008) pourrait
alors étre un outil favorisant I’entrée dans des rapports de compréhension mutuelle et
I’émergence de conflits (cognitifs et herméneutiques). Plutdt que de chercher a accéder a une
lecture (simplifiée) d’autrui, nous proposons d’entrer dans des processus de recherche
collaborative de sens, dans une perspective herméneutique qui ne vise pas des réponses
définitives mais le maintien de la relation gréce a un désir réciproque de compréhension. Dans

cette optique, le concept d’universel-singulier, propose par Porcher (1987), nous parait toujours
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d’actualité afin de penser la différence et le rapport a I’ Autre au travers de ce qui nous relie a
lui. Or, nous considérons que les notions philosophiques (I’amitié, la liberté, la justice...)
possédent une dimension universelle-singuliére favorable a la mise en ceuvre d’une approche
interculturelle sociobiographique et herméneutique. C’est pourquoi nous avons décidé¢ d’en

faire I’expérience avec des ¢leves allophones nouvellement arrivés en France.
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Chapitre 4 : La pratique philosophique en milieu scolaire :
guelles perspectives pour la didactique des langues et des
cultures ?

« Ote-toi de mon soleil », Diogéne

Dans ce chapitre, nous expliquerons ce que nous entendons par « pratiquer la
philosophie ».

Nous reviendrons d’abord sur I’histeire du courant disciplinaire de la philosophie
pour enfants, de sa naissance aux Etats-Unis a son émergence en France (section 4.1).

Nous nous attarderons ensuite sur les enjeux de cette pratique qui, plus que d’autres,
rencontre des difficultés pour asseoir sa Iégitimité en contexte frangais, méme si cette derniere
décennie marque un infléchissement positif. Nous soulignerons la nécessaire réflexion a mener
sur la posture délicate du facilitateur et porterons un regard critique sur deux tendances de la
philosophie pour enfants : le formalisme et 1’universalisme (section 4.2).

Enfin, nous mettrons en évidence les liens qui unissent la pratique philosophique a
I’approche interculturelle, telle que nous 1’avons définie dans le chapitre précédent,

notamment en ce qui concerne ses dimensions dialogique et herméneutique (section 4.3).

4.1 La philosophie avec les enfants et les adolescents : histoire
et dispositifs

4.1.1 Les origines de la philosophie pour enfants : le programme de
Lipman

La philosophie pour enfants (PPE), traduction de Philosophy for children (P4C), est un
domaine récent a I’histoire singuliére. Elle a été développée dans les années 1970 par le
philosophe américain Matthew Lipman. Constatant les difficultés de ses étudiants a élaborer
des jugements raisonnables, il fait I’hypothése que leur scolarité ne les a pas suffisamment
préparés a leurs études de philosophie. Avec sa collaboratrice Ann-Margaret Sharp, il fonde en
1974 P’Institute for the Advancement of philosophy for children (IAPC) et élabore un
programme complet de philosophie pour enfants de la maternelle a la fin des études secondaires.
Lipman est ’auteur de sept romans, adaptés aux ages des enfants, qui sont essenticllement
composés de dialogues philosophiques. lls ont pour but de mettre en évidence les habiletés de

pensée - thinking skills - (formulations de questionnement, justifications, hypothéses, auto-
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corrections...) et les postures (accepter la critique raisonnable, respecter ses interlocuteurs...)
capables de faire avancer le raisonnement. La lecture de ces histoires n’a pas pour vocation de
remplacer un cours de philosophie mais d’inciter les enfants a en faire. Elles doivent éveiller
leur curiosité et les amener a s’interroger. La lecture d’un chapitre est donc suivie d’une
« cueillette de questions ». Les enfants/adolescents en choisissent une et s’engagent alors dans
un dialogue afin de chercher des réponses possibles, raisonnables, mais toujours provisoires et
soumises au doute philosophique.

Il s’agit d’une recherche collaborative de sens. Les participants constituent une
« communauté de recherche philosophique » (CRP) (community of philosophical inquiry —
CPI). Cette notion de «communauté de recherche », d’abord employée dans le cadre
d’enquétes scientifiques, a été proposée par Pierce (1877), puis reprise par Dewey (1967 : 169)
dans sa réflexion sur I’éducation. Mais, tandis que Dewey fait de la communauté de recherche
scientifique 1’idéal de la pensée collaborative en éducation, Lipman avance que la communauté
de recherche philosophique lui est supérieure, notamment dans la mesure ou elle est
transdisciplinaire. Michel Serres (2019) affirmait ainsi que «le philosophe n’est pas un
spécialiste, mais un généraliste. [...] Le philosophe qui rencontre son temps est celui qui trouve
une cohérence dans toutes ces réflexions multi-disciplinaires [sociologiques, éducatives,
scientifiques...] »®. Le concept de communauté de recherche est crucial et fonde, encore
aujourd’hui, presque tous les dispositifs de PPE. En effet, c’est une spécificité qui,
premierement, inscrit la démarche dans le mouvement des « méthodes actives » qui considerent
que les ¢leves doivent €tre en position d’activité pour développer des compétences ;
deuxiemement, la communauté de recherche philosophique instaure une discussion sur le mode
de la délibération et non du débat. Il ne s’agit pas de convaincre mais de chercher a comprendre,
ensemble :

Ce qui doit étre clair a propos de la communauté de recherche, ¢’est d’abord
qu’elle n’est pas dénuée de sens : elle constitue un moyen visant a élaborer
un produit (une décision, un jugement, méme partiels et limités). En
deuxiéme lieu, que le processus a une orientation précise : il suit la discussion
la ou elle mene. Troisiémement, il n’est pas simple discussion ou
conversation mais dialogue qui a une structure. Tout comme les debats
parlementaires qui sont régis par des régles parlementaires, la recherche a ses
propres regles de procédure, logiques dans une large mesure. Quatriemement,
il s’agira d’examiner d’un peu plus prés de quelle maniere rationalité et
créativité s’y appliquent (Lipman, 2006 : 90).

8 Serres, M. (2019). Interview réalisée dans 1’émission télévisée La grande librairie. France 5, le 27 février 2019.
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La communauté de recherche promeut une pédagogie socioconstructiviste de 1’oral, ce qui, dans

les années 1970, est quasi révolutionnaire et, encore aujourd’hui, trés marginal dans le cadre

scolaire. Nous allons y revenir.

signifiant de la démarche, qui ne se limite pas a un exercice de logique abstrait. Comme 1’a

montré Daniel, la PPE lipmanienne prend ses distances avec une approche abstraite et

Influencé par le courant du Critical thinking, Lipman insiste néanmoins sur le caractére

« purement critique » en s’inscrivant dans le courant de la philosophie pragmatiste, représentée

notamment par Dewey (2018 [1916]) dans le champ de 1’éducation :

Le programme qu’il [Lipman] a congu ne prétend pas modifier la pensée
enfantine, mais vise a I’exploiter dans ce qu’elle est. C’est la thése du sens
commun des naturalistes-pragmatistes (nous pensons notamment a Dewey et
a Buchler) gue la Philosophie pour enfants adapte et extensionne, tout en la
corroborant.

Ce faisant, Lipman soutient tacitement une autre thése pragmatiste, a savoir
que toute recherche valable débute par 1’expérience perceptive. Cette
croyance lipmanienne ne prétend pas limiter la spéculation scientifique aux
seuls faits (reniant ainsi 1’apport de la raison critique), mais affirme que le
point de départ et la limite de la recherche se trouvent dans 1’expérience
quotidienne. [...] il affirme que 1’école trouve sa signification intrinséque

dans la mesure ou elle accepte et valorise I’expérience quotidienne de I’enfant
(Daniel, 1997 : 296).

Ainsi, il ne préconise pas seulement le développement d’une pensée critique chez les

enfants/adolescents mais d’une pensée tridimensionnelle : critique, créative

attentive/attentionnée (caring thinking)®. Lipman la caractérise de la maniére suivante :

La pensée critique est « une pensée qui (1) facilite le jugement, parce que (2)
elle repose sur des critéres [c’est-a-dire des raisons fiables], (3) est
autocorrective et (4) soucieuse du contexte » (Lipman, 2006 : 205).

La pensée créative « est la marque de la personnalité de chacun dans tout acte
qu’il pose. On la trouve dans la maniére dont on choisit ou crée des relations,
des modeles, dans tout ce qui heurte quand on dépasse le cadre habituel. La
pensee créative est celle qui fait réfléchir a la maniére de dire ce qui mérite
d’étre dit, comment faire ce qui vaut d’étre fait, met [’accent sur la
problématique » (Ibid. : 237).

La pensée attentive/attentionnée « a un double sens : cela signifie, d’une part,
penser avec intérét a 1’objet de la pensée, d’autre part, étre concerné par sa
propre démarche de pensée. Par exemple, une personne qui écrit une lettre

et

8 |a traductrice de Lipman, N. Decostre, traduit caring thinking par « pensée vigilante », ce qui, selon nous,

n’exprime pas suffisamment ’attention portée a 1’ Autre. Désormais souvent remplacée par « pensée attentive »,

nous lui adjoignons I’adjectif « attentionnée » pour inclure sémantiquement la notion de soin, de care, intraduisible

dans sa forme adjectivale.
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d’amour écrit amoureusement a la personne a qui elle écrit tout en se
préoccupant en méme temps de la lettre elle-méme » (Ibid. : 250).

Lipman s’appuie sur un continuum pensée-expérience qui revient a considérer qu’il n’y
a pas d’idées sans expérience, pas d’expérience sans idées. Nous le prolongerons par le
continuum langue-pensée, que nous évoquerons plus longuement dans la partie 111 de la these.
Par conséquent, une éducation a la pensée, dans une perspective pragmatiste, est une éducation
qui permet d’analyser et de reconfigurer 1’expérience passée et a venir. Pour cela, selon Lipman,
le développement progressif d’habiletés de pensée est indispensable et son dispositif accorde
donc une place importante aux compétences argumentatives. Toutefois, il ne s’agit pas d’en
faire un exercice de logique ou de rhétorique pure. Au contraire, cette éducation intellectuelle
vise I’action :

Envisagée comme une approche instrumentale, elle est un moyen visant
non pas a ce que les enfants deviennent de petits philosophes, mais qu’ils
puissent, par la pratique des actes de pensée présents dans une communauté
de recherche philosophique, développer une pensée multidimensionnelle
[critique, creéative, attentive/attentionnée] permettant la production de
jugements raisonnables et une capacité de penser avec aisance dans toutes les
disciplines enseignées a 1’école (Blond-Rzewuski et al., 2018 : 89).
L’influence de Lipman dans le domaine de la philosophie pour enfants est considérable.
Sa méthode (et ses variantes) est présente dans soixante pays et son matériel a été traduit dans
une quarantaine de langues®. Son ouvrage majeur, Thinking in Education (1991), traduit en
francais en 1995, reste une référence et fonde, en partie, la plupart des dispositifs actuels. A
partir des Etats-Unis, la PPE s’est d’abord répandue en Amérique du Sud, notamment au Brésil,
ou les pedagogues ont rapidement adapté la méthode a leur problématique : I’inclusion scolaire
des eléves les plus defavorisés. Dans cette optique, ils ont développé des approches plus
artistiques. On peut aussi noter des similitudes avec la démarche d’un de ses contemporains
brésiliens, Paolo Freire (1983 [1968]), a I’initiative d’un programme d’éducation pour les
paysans analphabetes qui se fonde sur le dialogue entre pairs et une démarche réflexive
permettant de problématiser I’expérience quotidienne. Cependant, comme le rappelle Daniel,

« pour Freire, seule la libération de la conscience sociale importe. [...] sa philosophie est

politique et sa pédagogie, révolutionnaire. [...] Au contraire, ’action de Lipman est davantage

8 Chiffres avancés par le New York Times dans un article de D. Martin rédigé a la mort de Lipman, en
janvier 2011 : « Matthew Lipman, philosopher and educator, dies at 87 ».
[en ligne] https://www.nytimes.com/2011/01/15/education/15lipman.html
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sociale que politique » (Daniel, 1997 : 35). Il est néanmoins intéressant de remarquer les
potentialités politiques des ressorts pédagogiques (a visée inclusive) partagés par Lipman et
Freire.

Aujourd’hui, certains suivent encore strictement la méthode de Lipman en utilisant ses
romans et leurs guides pédagogiques. C’est le cas, par exemple, de Michel Sasseville,
responsable des programmes de formation en philosophie pour enfants a I’'Université de Laval,
a Québec. Beaucoup d’autres ont renoncé a exploiter les romans de Lipman (parfois jugés datés
et un peu artificiels) et élaborent de nouvelles variantes. En France par exemple, Chirouter
(2015) propose de s’appuyer sur la littérature jeunesse et Tozzi (2006), sur les mythes.
Néanmoins, tous semblent partager le constat et I’objectif majeur de Lipman® : comme les
autres disciplines, la philosophie nécessite un apprentissage progressif qui passe d’abord par
une praxis ; il s’agit donc d’apprendre a penser par et pour soi-méme des le plus jeune &ge.
Comme 1’écrit Chirouter,

en maternelle, on n’hésite pas a considérer I’éveil musical comme un premier
pas dans 1’éducation musicale ou les activités de tri comme une étape vers
I’abstraction mathématique. Pourquoi I’éveil a la pensée réflexive ne pourrait-
il pas étre considéré comme une étape indispensable a ’apprentissage d’une
pensée philosophique plus rigoureuse ? (Chirouter, 2015 : 40)

Cela se justifierait d’autant plus que ce travail pourrait donner du sens aux autres disciplines,
favoriser leur compréhension par les éléves et donc, les apprentissages : « la philosophie, parce
qu’elle donne un supplément d’ame a toutes les autres disciplines, parce qu’elle parle du ceeur

et du sens de toute chose, devrait accompagner et non couronner 1’enseignement » (Ibid. : 48).

4.1.2 La philosophie pour enfants en France

En Europe, la philosophie pour enfants a d’abord émergé en Autriche dans les années
1980 puis également en Belgique au début des années 1990 pour repenser les cours de morale
traditionnels. Aujourd’hui, des expériences variées de PPE se développent dans presque toute
I’Europe. En France, des les années 1970, le groupe de recherche sur 1’enseignement

philosophique (GREPH) animé par Derrida défendait 1’idée d’une extension de la philosophie

8 En France, notons tout de méme I’existence d’un courant alternatif de PPE développé par le psychanalyste
Jacques Levine. La particularité des ateliers Agsas-Levine est que la discussion entre les enfants est totalement
libre, bien qu’un cadre soit défini en amont. Ils visent le développement de 1’enfant, et non le développement de
sa pensée. Site internet de ’association : http://agsas-ad.fr/
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en amont de la classe de terminale. La premiére expérience connue de PPE en France, dans une
classe de 5°™, a été relatée par Nancy dans 1’ouvrage du GREPH, Qui a peur de la philosophie ?
(1977), publié peu de temps aprés la tenue des Etats généraux de la philosophie. Il en conclut
gue « déplacer la philosophie dans 1’école, ¢’est entrainer I’enseignement de la philosophie dans
une transformation ou dans une dérive imprévisible de ses structures, de ses pratiques, de sa
notion méme » (1977 : 208). Il y discerne une métamorphose des fondements, non seulement
de I’enseignement de la philosophie, mais de la discipline elle-méme. Kennedy, un
collaborateur de Lipman, n’exprime pas autre chose lorsqu’il écrit :

what has been invented/discovered in Philosophy for Children models a way
of conceptualizing and doing philosophy [...] The experience of the
communal dialogue which is the grounding practice of CPl [Community of
philosophical inquiry] brings us face to face with the original condition of
philosophy : philosophy not just as conversation, but as an emergent,
multivocal, and interactive story about the world and about persons
thinking about the world®’. More than any traditional deconstruction of the
tradition, CPI subverts the onto-theological discourse model upon which
philosophy has traded since Avristotle, if not Plato (Kennedy, 1999 : 338)%8,

Toutefois, I’expérience ponctuelle du GREPH n’entrainera pas une émergence notable de la
PPE en France, peu disposée a accueillir une telle « révolution ». Il faudra attendre la fin des
années 1990 et surtout les années 2000 pour qu’elle se développe, essentiellement a 1’école
primaire. Cette pratique est restée longtemps « clandestine » car non reconnue par I’institution
et souffrant d’une réticence, voire d’une hostilit¢ déclarée, de la part de I’inspection de
philosophie. L’engagement, et méme le militantisme, des praticiens a permis de rendre de plus
en plus visible et populaire la philosophie a 1’école et d’obtenir un infléchissement majeur en
faveur de la PPE cette derniére décennie.

Son plus éminent représentant et promoteur en France est sans aucun doute le

philosophe et professeur en sciences de 1’éducation, Michel Tozzi. Il est surtout connu pour

87 C’est nous qui soulignons.

8 « Ce que la Philosophie pour Enfants a inventé/découvert, c’est une nouvelle maniére de conceptualiser et de
pratiquer la philosophie. [...] L’expérience du dialogue collaboratif, qui est un principe de base de la CRP
(Communauté de Recherche Philosophique), nous confronte aux fondements originels de la philosophie ; la
philosophie, non seulement en tant que conversation, mais comme récit du monde, émergent, polyphonique,
interactif, qui est également un récit a propos des personnes qui élaborent ce récit du monde. Plus que n’importe
quelle déconstruction traditionnelle de la tradition, la CRP subvertit le discours onto-théologique qui constitue le
modeéle de référence sur lequel la philosophie s’est établie depuis Aristote, si ce n’est méme depuis Platon » (notre

traduction).
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avoir développé, dés la fin des années 1990, un dispositif particulier de dialogue philosophique,
en collaboration avec des instituteurs engages dans des méthodes de pédagogies coopératives
(Delsol et Connac) : la discussion a visée démocratique et philosophique (DVDP). S’inspirant
des principes démocratiques de partage de pouvoir issus de la pédagogie Freinet, il fait endosser
certaines responsabilités aux éleves pendant la discussion : un éléve « président », qui gére des
prises de parole; un éléve reformulateur qui peut intervenir ponctuellement; un éleve
synthétiseur qui intervient a mi-temps et/ou a la fin de la discussion ; des éleves observateurs
qui evaluent la qualité de la communication et des processus de pensée ; éventuellement, un
« scribe » qui prend note des idées essentielles. Cette organisation, ainsi que les régles de prises
de parole (sur lesquelles nous reviendrons dans le chapitre 5), fondent la « visée démocratique »
du dispositif. La «visée philosophique », quant a elle, est soutenue par trois exigences
intellectuelles que I’enseignant doit stimuler chez les éléves :

La conceptualisation : «tenter de définir les termes que 1’on utilise ou
auxquels on se référe afin d’en préciser le ou les sens et de minimiser les
écarts d’interprétation » (Connac, 2009 : 194).

La problématisation : « rechercher et formuler ce qui crée le doute dans les
affirmations développées. C’est rendre problématique par le soupgon et le
doute en interrogeant les évidences » (Ibid. : 195).

L’argumentation : « expliciter, par la raison, ce qui prouve la véracité ou
I’inexactitude des théses défendues ou apportées, rechercher I’universalité
[...] dire pourquoi on pense ce que I’on dit et [...] indiquer les raisons qui
nous font penser qu’on est dans le vrai » (Ibid. : 195).

Ces trois compétences « a visée philosophique » font écho aux trois habiletés que Lipman
nomme « habiletés de formation de concepts », « habiletés de recherche » et « habiletés de
raisonnement » (Lipman, 2006). Selon Tozzi, cette double visée de la discussion, démocratique
et philosophique, permettrait alors d’éduquer les éléves a une « citoyenneté réflexive » (Tozzi,
2017 : 36). La DVDP n’impose pas 1’utilisation de supports (textuels, iconographiques) et
s’ouvre généralement sur un questionnement philosophique (par exemple, « pourquoi les étres
humains sont-ils violents ? »). La triple compétence conceptualisation-problématisation-
argumentation, offre un cadre a 1’enseignant pour favoriser la visée philosophique de la
discussion (qui « recherche 1’universalité », comme le souligne Connac). De plus, le dispositif
propose une organisation pédagogique originale pour une expression orale « réglée » dont la
mise en ceuvre est souvent source de difficultés pour les enseignants.

La DVDP est le dispositif de PPE le plus répandu en France, notamment depuis
qu’Eduscol (le portail d’informations et de ressources du Ministére de I’Education nationale)

en a fait une ressource pour I’enseignement moral et civique, au programme depuis la rentree
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2015%. Elle est également au cceur du projet international « Philojeunes » (France-Belgique-
Québec), soutenu par I’Organisation des Nations unies pour 1'éducation, la science et la culture
(Unesco), dans lequel la pratique de la DVDP est envisagee comme un outil au service de deux
objectifs : « 1’éducation & la citoyenneté mondiale » et « la prévention du dogmatisme »%.
L’UNESCO affirme ainsi, dans un rapport concernant I’enseignement de la philosophie en
Amérique du Nord et en Europe (2011), qu’elle «s’engage résolument a encourager
I’apprentissage du philosopher a I’école. [...] Si I’éducation en général doit fournir a I’enfant
"les cartes d’un monde complexe et perpétuellement agité", la philosophie peut probablement
étre la "boussole qui permet de naviguer"®! dans ce monde » (Unesco, 2011 : 18). Le rapport
souligne également le bien-fondé d’une pratique philosophique avec les adolescents :

L’enseignement au niveau secondaire correspond a un moment de
changement profond dans la vie d’un individu — celui de 1’adolescence.
L’évolution-révolution vécue durant cette période a des conséquences
significatives a prendre en compte dans I’éducation. Dans cette période, le
rapport au monde, a autrui et a soi-méme déclenche un processus de
structuration et de restructuration problématique, avec ses questionnements,
peurs, jouissances et souffrances. De plus, la perception d’autrui se modifie
en devenant déterminante dans la fagcon de se situer et de réagir.
L’adolescence correspond donc a un moment propice au questionnement

philosophique (Unesco, 2011 : 40).

Ainsi, 'UNESCO a créé en 2016 une chaire (unique au monde) « Pratiques de la
philosophie avec les enfants: une base éducative pour le dialogue interculturel®® et la
transformation sociale », coordonnée par Edwige Chirouter (Université de Nantes). Le choix
de la France est symbolique pour deux raisons. D’abord, elle est en retard dans ce domaine, en
comparaison a de nombreux autres pays occidentaux. Ensuite, le fait qu’elle ait été durement

frappée par des attentats terroristes en 2015 a été¢ avancé, lors de I’inauguration de la chaire,

8 Eduscol. (2015). Ressources enseignement moral et civique. « La discussion & visée philosophique (DVP) ou
oral réflexif ». [en ligne]
https://cache.media.eduscol.education.fr/file/EMC/01/7/ress_emc_discussion_DVP_464017.pdf

% Site internet de Philojeunes : https://philojeunes.org/

911 'UNESCO cite ici un autre rapport sur I’éducation : L Education, un trésor est caché dedans. (1996). Rapport
a ’'UNESCO de la Commission internationale sur 1’éducation pour le XXIe siécle. Paris : Editions UNESCO.
92 C’est nous qui soulignons.
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comme un argument supplémentaire pour ceuvrer au développement de la PPE et ainsi

permettre, entre autres, « un dialogue apaisé et respectueux entre toutes les cultures »%,

4.2 Critique et enjeux d’une pratique émergente

4.2.1 La légitimité du domaine disciplinaire

La pratique philosophique aupres des enfants, si elle fait actuellement 1’objet d’un
engouement sans précédent, essuie également de nombreuses critiques, ce qui nous semble
normal, et méme nécessaire, pour une discipline aussi récente. Toutefois, la difficulté spécifique
de la PPE se situe dans le fait que certains de ses détracteurs condamnent son existence méme,
pas seulement les moyens de sa mise en ceuvre. Chirouter €crivait encore en 2015: « Les
positions de I’institution sont souvent trés sévéres. La grande majorité des inspecteurs généraux
et des différents professeurs de philosophie est a priori tres sceptique » (Chirouter, 2015 : 37).
Pour preuve, en 2017, notre intervention dans un lycée général auprés d’éléves allophones
nouvellement arrivés a da étre présentée en amont a I’inspecteur général de philosophie, plutot
favorable dans la mesure ou notre atelier ne s’appellerait plus « atelier de philosophie » mais
« atelier réflexif ». Derriére ce type de positionnement, il y a deux croyances : (1) on ne peut
pas faire de la philosophie avec des enfants/adolescents avant qu’ils aient atteint une certaine
maturité intellectuelle (et linguistique, dans notre contexte) ; (2) ce que les dispositifs de PPE
proposent n’est pas de la philosophie.

La question de la maturité revient fréquemment. A ce sujet, Lipman, s’il souscrit a une
progressivité des apprentissages, critique la position de Piaget, encore trés prégnante, selon
laquelle I’éducation constituerait « une étape pour se débarrasser de I’infantilisme de la pensée
et [...] accéder a la vérité, c’est-a-dire au sens que les adultes [donnent] aux choses » (Lipman,
2006 : 51). Ce qui distingue les adultes des jeunes, c’est d’abord la nature de leurs expériences
et de leur rapport au monde. Evidemment, on ne fait pas de la philosophie de la méme maniére
en classe de terminale et en moyenne section de maternelle mais cela ne signifie pas que le
jugement des uns sera supérieur a celui des autres. Simplement, il ne sera pas de méme nature
compte tenu des expériences et des préoccupations, différentes selon 1’age des individus. Nous

avons déja cité le GREPH qui défendait 1’idée d’une extension de 1’enseignement de la

9 Compte-rendu de la cérémonie d’ouverture de la chaire UNESCO « Pratique de la philosophie avec les enfants »,
le 18 novembre 2016 :

https://ccic-unesco.org/pratigues-de-la-philosophie-avec-les-enfants-ceremonie-douverture-de-la-chaire-unesc0/
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philosophie. Montaigne lui-méme I’affirmait dans ses Essalis : « La philosophie, on a grand tort
de la peindre inaccessible aux enfants [...] Puisque la philosophie est celle qui nous instruit a
vivre et que I’enfance y a sa lecon comme les autres ages, pourquoi ne la lui communique-t-on
pas ? » (1972 [1580] : 1, 26). L’UNESCO, nous I’avons vu, signale également la pertinence de
traiter des questionnements philosophiques avec un public adolescent.

Par ailleurs, dans notre contexte, le niveau linguistique des éléves est percu comme un
frein pour pratiquer la philosophie. J’ai ainsi pu constater le scepticisme et la surprise des
enseignants lorsque je présentais mon action. En effet, cette démarche, en classe de FLS, remet
en question 1’idée recue selon laquelle on ne peut pas penser correctement si I’on n’a pas les
bons mots. Cette idée peut éventuellement se défendre en ce qui concerne une premiére langue
(et encore, cela se discute), mais les personnes qui apprennent une langue seconde ont déja
construit une pensée en langue premiere qu’on ne peut ignorer. Cela semble étre une évidence.
Pourtant, dans les établissements scolaires, les éleves allophones sont parfois refusés en classe
ordinaire sous prétexte qu’ils « ne comprennent rien » ; ils témoignent fréquemment du
sentiment d’étre infériorisés, voire humiliés, parce qu’ils ne maitrisent pas le francais aussi bien
que des locuteurs « natifs », comme si 1’ensemble de leurs capacités intellectuelles en
dépendait. La pratique philosophique permet d’envisager les langues avant tout comme des
vehicules de pensée, et non comme des systémes a penser. La langue est au service de la penseée,
et non I’inverse. Nous considérons ainsi que 1’'une des missions de I’enseignant de FLS est de
permettre I’expression de cette pensée, de la solliciter avec exigence, et de favoriser
I’intercompréhension au sein du groupe par tous les moyens (des médiations, notamment), sans
attendre un quelconque niveau linguistique. Evidemment, avec des éléves débutants complets
en UPE2A, cela est compliqué mais, dans 1’idéal, avec des médiations linguistiques adaptées,
ils pourraient intégrer sans probléme une communauté de recherche philosophique. Ce
retournement, au profit de la pensée, pourrait également permettre de lutter contre 1’insécurité
linguistique, sociale et scolaire de ces éleves. Nous reviendrons plus longuement sur le rapport
entre la langue et la pensée, crucial en DLC, dans la partie 111 de la thése.

Tentons maintenant de répondre a la seconde critique avancée contre la philosophie
pour enfants/adolescents en tant que champ disciplinaire : les pratiques qu’elle prone ne seraient
pas philosophiques. Pourtant, elles reposent sur une démarche employée par de nombreux
philosophes : le dialogue. Déja Socrate proposait une maieutique, et non un enseignement
doctrinal, une philosophie basée sur le questionnement, de maniere a faire « accoucher » le

disciple de « sa Vérité » (théorie de la réminiscence). Nous pourrions aussi citer Le Neveu de

129



Chapitre 4 : La pratique philosophique en milieu scolaire : quelles perspectives pour la
didactique des langues et des cultures ?

Rameau et autres dialogues philosophiques de Diderot (1972 [1762-1773]), qui illustre, par
I’entrecroisement des voix, 1’élaboration d’une pensée en actes. En effet, toute philosophie
correspond a 1’édification d’une pensée qui, chez la majorité des philosophes, si elle n’est pas
dialogique, est dialectique. Il s’agit alors de considérer que cet art de raisonner, cet art de
philosopher, peut se construire et s’apprendre dans/par le dialogue. Or, en France,
I’enseignement de la philosophie prend la forme de cours magistraux et d’exégeses de textes.
Les éléves de terminale et les étudiants doivent étre capables de s’approprier et d’articuler les
réflexions philosophiques des auteurs pour construire leur propre raisonnement dans une
dissertation. Cependant, la discipline ne les prépare pas a 1’élaboration d’un raisonnement, mais
leur offre un contenu sur/avec lequel disserter. Il n’est donc pas étonnant que la philosophie ne
soit proposée que dans les sections générales qui sont les seules a préparer les €leves a I’exercice
de la dissertation, notamment en classe de francais. Il y a ici un impensé : la didactique du
philosopher. Par conséquent, cette discipline demeure réservée a une « élite intellectuelle »
capable de lire Kant ou Levinas dans le texte et de rédiger une dissertation. La PPE vient ouvrir
cette conception limitée de I’enseignement de la philosophie et propose une démocratisation de
I’accés a la réflexion philosophique par la praxis. Elle n’exclut pas la lecture de textes
philosophiques mais surtout, elle n’exclut pas ceux qui ne les liront pas. Pettier (2004) défend
ainsi 1’idée d’un « droit a la philosophie » pour tous. Ce mouvement des nouvelles pratiques
philosophiques a 1’école rejoint ici fondamentalement la notion d’inclusion sociale et scolaire.

Mais qu’est-ce que philosopher ? Cette question concentre les divergences de points de
vue. Pourrait-on philosopher sans avoir lu de textes philosophiques ? Que la pensée s’en
nourrisse est une chose. Postuler qu’elle ne peut étre philosophique sans s’en nourrir est autre
chose. Ce serait oublier que la philosophie a d’abord été orale, notamment a 1’époque de
Socrate, avant d’étre écrite. Surtout, ¢’est négliger la préoccupation existentielle qui anime tout
étre humain et a laquelle la réflexion philosophique apporte un soutien majeur : la question du
sens a donner a sa vie ; une question qui semble peu concerner I’institution scolaire. Pourtant,
comme I’écrit le philosophe et pédagogue Go,

il importe de réduire la fracture entre désir de connaitre et désir de vivre
car, négligeant celui-ci, on mutile pour beaucoup la possibilité de celui-la.
Cette question rappelle la trés ancienne ligne de fuite entre les deux
désignations de la notion de sophia, comme savoir et comme sagesse, comme
connaissance intellectuelle du vrai et comme art de vivre. Et I’on sait le soin
que les Anciens ont mis a ne pas disjoindre les deux (Go, 2010 : 16).

Laisser sa place a la pratique philosophique, sans renoncer a I’étude de la philosophie

elle-méme, c’est peut-étre tenter cette réconciliation des désirs et accepter que certains soient
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plus « sages » que « savants », et inversement ; le « sage savant » serait alors le philo-sophe par
excellence. Focalisée sur I’apprentissage des savoirs et des savoir-faire techniques, 1’école a
négligé 1’'une des faces de la sophia : la « sagesse », ¢’est-a-dire 1’élaboration d’un art de vivre,
pour soi et avec les autres, indispensable pour conférer du sens au savoir. Dés lors, il s’agit de
questionner le rapport a soi, a I’autre, au monde, tout en gardant a 1’esprit que

philosopher ne solutionne rien. Philosopher sert seulement a ce que I’homme
reléeve sans arrét le défi de son humanité [...] La philosophie met seulement
I’homme face au monde. L’humain fait face. C’est suffisant. N’attendons rien
d’autre. Ce sera déja pas mal. Chacun fera face, debout, chacun a sa maniere
(Auriac-Slusarczyk, 2017 : 8-9).

(S’) interroger n’implique pas une réponse ferme et définitive mais engage 1’individu a « faire
face », c’est-a-dire a questionner le sens, évolutif, qu’il donne au monde et a son expérience.
Par conséquent, nous considérons que la démarche philosophique ne se situe pas tant dans la
qualité et la défense de ses idées que dans la capacité a les mettre a 1’épreuve, a questionner
leurs présupposés, a les soumettre a I’interprétation. Le philosophe Roger Pol-Droit affirme
ainsi que

I’attitude philosophique ne consiste pas a avoir des idées. Tout le monde en
a. Ca ne consiste pas a savoir les défendre. Aprés tout, tout le monde, a peu
pres, sait le faire. Si je vous fais une objection, qui que vous soyez, vous savez
vous défendre, vous essayez. Non, la philosophie, ¢a commence lorsque 1’on
se demande de quoi nos idées sont faites. Qu’est-ce que j’ai dans la téte ? Et
est-ce que ca tient si j’essaie de le tester, de le mettre a I’épreuve, de le secouer
un peu ? [...] Qu’est-ce qu’il y a derriere les mots, derriere les attitudes,
derriére les valeurs ? (Pol-Droit, 2018)%

C’est donc une éducation a la pensée réflexive qui est d’abord visée par la PPE, dans la mesure
ou, si elle s’exerce sur des questionnements touchant a la condition humaine, elle prendra une
dimension philosophique. Ainsi, Hawken®, en s’appuyant sur Dewey (2004 [1910]), définit la
specificité de ce «regard philosophique » comme « la volonté de rechercher le sens des
expériences [qui permettra] a la pensée réflexive d’examiner les choses en profondeur, pour

révéler leur singularité et leur signification » (Hawken, 2016 : 102-103).

% Pol-Droit, R. (2018). Si Platon nous rendait visite, que se passerait-il ? La conversation scientifique. Emission
radiophonique de France Culture animée par E. Klein, le 19 mai 2018.
% Johanna Hawken est la directrice de la Maison de la Philosophie a Romainville, dédiée en grande partie a la

philosophie pour enfants. https://maisondelaphilo-romainville.org/
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4.2.2 Les questions vives de la philosophie pour enfants

e La posture de ’enseignant

La multiplication des pratiques philosophiques en France ces derniéres années souléve
toutefois certaines inquiétudes. La question épineuse de « 1’animation » des discussions
philosophiques est particulierement vive. Les spécialistes de la PPE affirment tous que cette
pratique n’est pas réservée aux enseignants de philosophie mais cela n’enléve rien a la nécessité
d’une formation solide pour ceux qui souhaitent se lancer dans ce type de pratique. Non
seulement la connaissance des fondamentaux disciplinaires est requise, de maniere a pouvoir
exploiter les potentialités philosophiques du discours des enfants mais aussi, et surtout, il est
nécessaire d’adopter une posture singuliére, particuliérement contre-intuitive pour des
enseignants genéralement formés a une conception transmissive du savoir, et non a la co-
construction de celui-ci. En effet, dans une communauté de recherche philosophique,
I’enseignant n’est plus envisagé comme le détenteur du savoir. C’est un facilitateur qui
accompagne, étaye, permet d’approfondir et recentre la discussion, sans chercher a I’orienter.
Nous entendons la notion d’étayage selon la définition du psychologue et pédagogue Bruner :
I’enseignant maintient ’attention, confronte 1’enfant aux relations entre « Signes, moyens et
buts » et limite la difficulté de la tAche grace a son accompagnement. Cet étayage n’est possible
que par le biais des interactions langagieres considérées comme 1’outil privilégi¢ de la
constitution de la pensée et des relations sociales (Bruner, 1983 : 288-289). Le facilitateur
soutient le développement de la pensée réflexive en mobilisant des habiletés de pensée
(demande de justification, de définition, d’exemple, de contre-exemple...) et en favorisant les
échanges entre pairs. Go (2007) distingue ainsi, au sujet de I’action du facilitateur, les
« stratégies d’accompagnement » (par exemple, des encouragements) et des « stratégies de
contraintes » (par exemple, une demande de justification), collectives et individuelles.

La difficulté de I’animation consiste notamment a trouver un équilibre entre le dirigisme
des échanges et la dispersion. Cela engendre deux écueils possibles : soit 1’orientation de la
discussion, ce qui a des implications éthiques ; soit I’absence de rigueur intellectuelle, ce qui
empéche la réflexion philosophique. Ainsi, Richard-Bossez et al. (2018), suite a I’observation
de discussions a visée philosophique réalisées dans le cadre de I’enseignement moral et civique,

remarquent des ambivalences concernant :
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- Lavisée de la pratique « qui constituerait sa propre fin et dont I’organisation
cherche avant tout a assurer une bonne gestion du groupe-classe » (Richard-
Bossez et al., 2018 : 77).

- La posture de I’enseignant : il existe

un dilemme pour I’enseignant entre sa conception d’un débat laissant libre

cours a I’expression des ¢€léves et des propos qui s’orientent dans une

direction qu’il ne juge pas recevable. Il en résulte une position ou les propos
dérangeants des eleves ne sont pas repris et discutés explicitement mais
seulement détournés. Cette position traduit également la recherche d’une

issue du débat sous forme de « consensus » allant de pair avec une mise a

distance du « dissensus ». Ce dernier est par conséquent uniquement vu

comme une géne aux échanges, alors que les actes d’ajustement et
d’intercompréhension qu’il génére peuvent également étre considérés comme

constituant le coeur méme du débat (Ibid. : 80).

- Les apprentissages des éléves : ils concernent essentiellement le respect des
régles de prise de parole et la formulation d’arguments, mais beaucoup moins le
développement d’une pensée réflexive a visée philosophique. Les auteurs
I’expliquent par le fait que I’institution scolaire privilégie traditionnellement
I’éducation au « comportement collectif » plutot qu’a la « réflexion collective »
(Ibid. : 84).

Ces trois problématiques mettent en lumiere la nécessité d’une réflexion, non seulement
didactique, mais aussi éthique, pour « cadrer » et légitimer cette pratique novatrice.

Quelques principes pourraient étre posés en amont afin que 1’enseignant endosse et
assume sa (nouvelle) posture de facilitateur avant de s’engager dans la pratique. D’abord, pour
que lacommunauté de recherche philosophique existe, il doit signifier son « ignorance », c’est-
a-dire le fait qu’il ne détient pas les réponses définitives aux questions philosophiques qui seront
posées. C’est ce que Hawken nomme la « déclaration d’ignorance socratique » (2016 : 74)%.
En effet, la recherche serait feinte si un membre de la « communauté » en connaissait d’avance
le résultat. Evidemment, I’enseignant n’est pas complétement ignorant ; il s’agit de signifier
modestement aux éléves qu’il est lui-méme toujours en quéte de vérité et de compréhension.
Aussi, cette déclaration d’ignorance socratique provoque-t-elle « chez les enfants un sentiment
émancipateur, une impression de licence et de puissance » (Hawken, 2016 : 76). lls sont alors
considérés comme des « interlocuteurs valables » (Levine & Develay, 2003) dont les idées

singuliéres pourraient potentiellement faire avancer une réflexion philosophique universelle :

% [’ignorance socratique est symbolisée par la célébre phrase : « tout ce que je sais, c’est que je ne sais rien ».
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« Annoncer aux enfants qu’ils sont porteurs d’une pensée philosophique, c’est provoquer un
"effet Pygmalion" comparable a celui recherché par la "Présomption d’Egalité des
Intelligences” dans la pensée de Jacques Ranciere » (Hawken, 2016 : 112). En effet, le
positionnement du facilitateur rappelle la réflexion développée dans le celebre ouvrage de
Ranciere, Le maitre ignorant (1987), dans lequel il relate et analyse I’expérience
d’enseignement de Jacotot au XIXe siécle. Ce dernier remet en question les modalités
transmissives d’accés a la connaissance qui, selon lui, sédimentent des rapports de domination
et empéchent I’émancipation des intelligences. Dans une optique émancipatrice, il ne s’agit plus
tant de transmettre un savoir que d’ouvrir une porte d’accés a celui-ci et de susciter le désir de
la franchir en permettant au sujet de prendre conscience de ses potentialités réflexives. Go
affirme ainsi qu’« il faut pratiquer une pédagogie du désir, consacrée a 1’accroissement de la
puissance de vivre, a I’augmentation de la joie par le travail et par la connaissance » et considére
que la PPE pourrait favoriser ce processus (Go, 2010 : 28). La démarche de la pratique
philosophique serait alors bénéfique pour I’ensemble des apprentissages disciplinaires dans la
mesure ou elle stimulerait le désir d’accéder a la connaissance. Le « désir de savoir » est alors
concu comme un moyen d’agir sur sa propre vie grace au processus de recherche de
compréhension du monde, des autres et de soi.

La posture visant I’humilité, la relation plus horizontale, le pouvoir en partie délégué, la
modification du rapport au savoir, sont autant d’éléments qui, chez la majorité des enseignants,
ne s’imposeront pas naturellement. La PPE implique une remise en question constante du
facilitateur, toujours a la recherche d’un équilibre délicat entre guidage et expression libre,
structuration et digression. Une communauté de recherche philosophique n’est pas un simple
outil pédagogique mais un organisme vivant qui, pour des raisons éthiques, ne peut pas étre
contr6lé par une seule personne mais doit continuellement et collectivement se réguler. Le role
du facilitateur est de I’accompagner 1a ou elle souhaite se rendre et de 1’aider a explorer la

diversité des cheminements possibles.
e Latendance formaliste

La méthode trés structurée de Lipman et les compétences a développer dans la DVDP
mises en avant par Tozzi témoignent d’une volonté de 1égitimer didactiquement la PPE. 1l s’agit
de montrer qu’une éducation a la pensée est possible grace a des outils et a des méthodes
pédagogiques. Leur diffusion dans les établissements scolaires et 1’accessibilité de cette
approche pour les enseignants expliquent également des formes de vulgarisation qui peuvent

avoir tendance a schématiser la pratique philosophique. Par exemple, la présentation des outils
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didactiques du projet Philojeunes (qui s’appuie sur la DVDP) se limite a une description des
trois compétences a travailler pendant la discussion : la conceptualisation, la problématisation,
’argumentation®’. C’est une approche qui fait la part belle & la structuration du raisonnement
et permet de viser des compétences précises indispensables pour I’élaboration d’une pensée
rationnelle. Toutefois, limiter la pratique philosophique a une construction rationnelle de la
pensée nous parait problématique. Un écueil possible est une tendance au formalisme qui nuirait
a la recherche de sens. C’est un risque d’autant plus important que la tradition rhétorique
francaise est encore prégnante dans les pratiques : par exemple, la multiplication, ces dernieres
années, des concours d’¢loquence, dans lesquels la forme (I’art oratoire) prend le pas sur le
sens. L’enseignement de 1’argumentation et de « ’esprit critique », en France, est encore
souvent trés techniciste : il s’agit moins de penser par et pour soi-méme que de construire un
raisonnement abstrait et désincarné, de s’engager dans un pur exercice intellectuel.

Or, nous avancons que, dans le cadre d’une pratique philosophique, nous devrions
d’abord considérer la pensée comme consciousness (Arendt, 1996 [1971]) ¢’est-a-dire, comme
I’explique Galichet « la capacité a se dédoubler, a se différencier, a se mettre en question soi-
méme, a envisager ses actes, ses croyances, ses désirs de fagon critique, c¢’est-a-dire dialoguer
avec soi-méme » (Galichet, 2007 : 123). La philosophie, dans une perspective éducative, ne
peut se pratiquer sans engager la conscience morale des individus, ce qui nécessite une réflexion
sur leurs propres expériences. La tendance formaliste qui peut toucher la PPE néglige 1’héritage
pragmatiste de Lipman qui implique que comprendre les conséquences de ses idéees, « ¢’est
maitriser leur sens puisque, comme en est convaincu Dewey, ce sens réside dans leurs
applications pratiques, dans D’effet qu’elles ont sur le comportement individuel et sur le
monde » (Lipman, 2006 : 47).

Aussi, cet écueil formaliste nous parait emblématique de la volonté de contrble et
d’objectivation des variables qui composent tout processus éducatif. Nous avons déja critiqué
cela dans le chapitre précédent au sujet de I’appréhension de I'interculturel. De méme, il est
nécessaire d’accepter 1’échappement de I’humain et d’admettre que la pensée a I’ceuvre dans
une communauté de recherche philosophique ne peut pas étre envisagée comme une chaine
argumentative logique et linéaire dans la mesure ou elle est empreinte d’affects, d’imaginaires,
d’histoires, de savoirs, d’expériences, de représentations, de mots etc. et qu’elle est sujette a

I’incertitude, aux fluctuations, a 1’errance.

%Site internet du projet Philojeunes : https://philojeunes.org/philojeunes/notre-forum-de-discussion/
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Dans le travail de la pensée, tout voyage s’annonce sur un fond de
vagabondage qu’il faut assumer et traverser pour trouver sa route — qui n’est
pas tracée d’avance. Il faut tatonner pour découvrir le point d’entame propre
a ouvrir un chemin : lequel chemin peut se perdre, revenir sur lui-méme, se
fondre dans 1’épaisseur de I’ombre. Alors on recommence, on cherche un
autre point d’entame qui s’il convient, n’achéve rien pour autant.

g ’ai] ainsi appris a travailler d’une mani¢re méthodiquement a-méthodique,

qui peut passer pour vagabonde ou anarchique. En vérité, elle empéche de

ronronner dans les concepts et préserve, avec la souplesse des connexions, le

sérieux et la liberté du jeu (Desanti, 1999 : 97 et 36).
Go s’appuie sur cette réflexion de Desanti pour rappeler que la mise en mouvement de la pensée
ne se fait ni sans rupture, ni sans incertitude et que « "I’a-méthodique™ ne recouvre nulle
nonchalance, car il a sa méthode, qui progresse, avec beaucoup de précautions et de dynamisme,
dans I’incertitude » (Go, 2010 : 69), au sein d’un univers complexe et multiréférencé. Le point
d’appui d’une didactique du philosopher, selon nous, devrait donc étre prioritairement le sens
et le croisement des positionnements individuels issus de 1’expérience, plutét que la structure
d’un raisonnement abstrait qui, s’il est important, devrait étre secondaire. L’objectif est avant
tout de réfléchir ensemble a partir du vécu, de I’imaginaire, des émotions®® etc. qui nous
constituent, avant d’élaborer une structure ordonnée. Il s’agit de s’engager dans la pensée, de
I’incarner, pour qu’elle ne finisse pas en jolie coquille vide. C’est d’ailleurs un enjeu qui
concerne la DLC car il remet en question 1’instrumentalisation de la langue en proposant de se

focaliser prioritairement sur le sens de la pensée qu’elle véhicule.
e Latendance universaliste

L’¢écueil formaliste est souvent la conséquence d’une volonté universalisante. Connac,
cité plus haut, indique clairement que le développement des trois compétences de la DVDP vise
« I’'universalité » (Connac, 2009 : 195). Le recours a I’expérience ne serait alors qu’un prétexte,
une étape (justifiée par la jeunesse des participants), vers une réflexion plus abstraite et
universelle (plus «mature »). La réflexion philosophique nécessiterait une forme de

désincarnation de la pensée. Défaite de ses atours, de ses détours, de sa subjectivité, elle pourrait

% Selon la philosophe Martha Nussbaum (2011), les émotions sont des moteurs de nos jugements et donc, de nos
actions. L’indignation, la peur, I’amour etc. sont générateurs de positionnements que le seul exercice de la raison
ne permettrait pas. Comment, par exemple, faire le choix d’entrer en résistance, de risquer sa vie pour une cause,
sans un engagement émotionnel et existentiel profond ? Selon Nussbaum, séparer 1’émotion de la raison serait

donc une erreur fondamentale.
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alors tendre vers LA vérité universelle, commune a tous les étres humains. La se situe notre
désaccord avec cette tradition issue de la philosophie platonicienne et cartésienne. Nous
rejoignons plutot le modele critique de Kant (marquant un tournant dans 1’histoire de la
philosophie, selon Galichet) qui considere que « la philosophie ne consiste plus a démontrer
une these, mais a déegager, expliciter les conditions de possibilité et les limites de la
connaissance » (Galichet, 2019 : 18) et I’approche phénoménologique de Bergson : « il ne peut
pas y avoir une philosophie, comme il y a une science ; il y aura toujours, au contraire, autant
de philosophies qu’il se rencontrera de penseurs originaux. [...] Si abstraite que soit une
conception, ¢’est toujours dans une perception qu’elle a son point de départ » (Bergson, 1962 :
147). La pensée n’en est pas moins exigeante ; mais elle le sera moins avec la forme, qu’avec
le sens de I’engagement de la personne dans sa réflexion singuliere. Cette maniere
d’appréhender le dialogue philosophique implique une « éthique de responsabilité » (Weber,
2003 [1919]) qui invite ceux qui s’y engagent a prendre conscience des causes et des
conséquences de leurs positionnements et des valeurs qu’ils véhiculent, et a les mettre a
I’épreuve du regard d’autrui. Or, s’engager dans une idée peut s’apparenter a défendre une
opinion ; et le débat d’opinions est réputé stérile. Pourtant, comme 1’écrit le philosophe Comte-
Sponville,

la philosophie est certes une opinion plus travaillée, plus rigoureuse, plus
raisonnable — mais n’en est pas moins opinion pour autant [...]. La
philosophie n’est qu’une opinion sophistiquée, mais au sens non péjoratif de
la sophistication, au sens ou est sophistiqué, nous disent les dictionnaires, ce
qui est « recherché, complexe, évolué » (Comte-Sponville, 1992 : 13-14).

A la suite de Galichet, nous préférons parler de « croyance » que d’« opinion », afin de
mettre en lumiere son caractere a la fois singulier et totalisant. Elle résulte, entre autres, d’une
interprétation de I’expérience. Par conséquent, interroger et faire dialoguer les croyances
nécessite de convoquer les histoires et les expériences complexes qui les sous-tendent. A I’instar
de Galichet, nous considérons donc que

le philosopher, en derniéere instance, ne vise ni a produire des concepts, ni a
établir des lois susceptibles d’expliquer le réel, mais a rendre compte d’une
expérience a la fois singuliere et universelle, a décrire un vécu qui est toujours
celui de quelqu 'un, mais qui en méme temps se donne comme normatif, c’est-
a-dire valable a priori pour tout homme (Galichet, 2007 : 26-27).
Galichet s’appuie sur la conception sartrienne de 1’universel-singulier, repris par Porcher en
pédagogie interculturelle. Si le questionnement philosophique est universel, il ne renvoie pas

aux mémes réalités et aux mémes expériences, bien que chacun croie a priori que les siennes
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puissent étre valables pour tous. Le dialogue déstabilise les réponses en révélant leur caractere
provisoire, pluriel, incertain et sujet a interprétation.

Cette conception de la pratique philosophique nous parait particulierement cohérente
avec 1’approche interculturelle sociobiographique que nous avons décrite dans le chapitre
précédent : I’individu appréhendé comme un sujet social universel-singulier ; le dialogisme ;
une approche phénoménologique et herméneutique. La pratique que nous envisageons dans
notre contexte se fonde donc sur le pragmatisme de Lipman, la pédagogie coopérative de Tozzi
et ’approche herméneutique de Galichet. Dans la partie suivante, nous nous pencherons sur ce
dernier courant qui nous parait fondamental pour I’avenir de la PPE et particulierement
pertinent pour envisager le développement du dialogue interculturel qu’elle prétend

promouvoir®®.

4.3 Pratique philosophique et interculturalité

4.3.1 Une pratique dialogique

Dans tous les dispositifs de PPE que nous avons évoqués, le moment décisif de 1’activité
est caractérisé par la mise en ceuvre d’un dialogue (du grec ancien, d1dloyog, dialogos signifiant
« discussion »). Les objectifs de la communauté de recherche philosophique, ainsi que
I’organisation coopérative, favorisée par 1’endossement de certains roles dans la DVDP de
Tozzi, en font une situation de communication particuliere. Les participants a la discussion
tentent de répondre ensemble & une problématique les concernant tous, en essayant d’en
comprendre le sens et les enjeux. L’ intercompréhension est donc essentielle et soutenue par les
médiateurs-éléves (reformulateurs, traducteurs), le médiateur-enseignant (facilitateur), les
médiations-objets (textes, images, dictionnaires) et les médiations-créations (dessins, écriture).
La recherche commune favorise ainsi les deux principes que Grice (1979) considére
indispensables pour prendre part & une conversation : le « principe de coopération » et la
capacité a « comprendre I’implicite ». C’est également I’investigation (philosophique)
conjointe qui a « force d’obligation éthique », comme le souligne Apel :

I1 [I’individu] ne se rend accessible sa vie mentale et sociale et il ne la rend
accessible a autrui qu’en s’accordant avec autrui sur la véridicité des
sentiments, des croyances et des volontés qu’il lui exprime. [...] L’entente

9 Rappelons que la chaire UNESCO de philosophie pour enfants s’intitule « Pratiques de la philosophie avec les
enfants : une base éducative pour le dialogue interculturel et la transformation sociale » (c’est nous qui

soulignons).
138


https://fr.wiktionary.org/wiki/%CE%B4%CE%B9%CE%AC%CE%BB%CE%BF%CE%B3%CE%BF%CF%82

Chapitre 4 : La pratique philosophique en milieu scolaire : quelles perspectives pour la
didactique des langues et des cultures ?

intersubjective accessible dans les actes de communication n’a donc force
d’obligation éthique que parce que les interlocuteurs s’y donnent en commun
la capacité de se rendre conscients de ce qu’ils ont a faire et & connaitre aussi
bien que ce qu’ils ont a jouir (Apel, 1999 : 42).

Cette « éthique de la discussion » (Habermas, 2013 [1985]) se fonde sur la rencontre avec
I’autre, que nous distinguons des échanges pragmatiques et des transactions interindividuelles,
auxquels on peut avoir tendance a réduire la communication, notamment dans les cours de
langues. Il s’agit ici d’une co-construction de sens concernant notre condition humaine, ce qui
implique d’entrer en relation avec /’autre-soi-monde. Ce continuum triple, nous I’avons déja
mis en lumiére concernant I’apprentissage de la rencontre interculturelle (chapitre 3). Nous en
faisons ici un concept important de la these. En effet, nous considérons que nous ne pouvons
penser 1’un, sans les deux autres. Nous emploierons donc ce néologisme composé dans la suite
de notre étude.

La communication au sein d’une communauté de recherche philosophique ne peut pas
étre décrite ou analysée a partir du modeéle linéaire de communication de Jakobson, constitué
d’un canal de transmission entre un émetteur et un destinataire. Comme 1’a montré Auriel
(2016) dans son analyse de la communication dans les DVDP, les modéles systémiques de
I’Ecole américaine de Palo Alto apportent une nouvelle compréhension de la communication,
moins linguistique, mais plus adaptée a notre contexte. En effet, les chercheurs représentatifs
de ce courant (anthropologues, sociologues, psychologues)!® s’intéressent moins aux signes
émis en situation d’interaction qu’aux relations entre les individus et au sens élaboré en leur
sein. Il s’agit de prendre en compte tous les facteurs environnementaux, verbaux, paraverbaux,
non verbaux, ayant un impact sur le sens de la communication pour chacune des personnes
présentes. Winkin va introduire ces recherches en France avec son ouvrage La nouvelle
communication (1981) et mettre en avant un « modéle orchestral » qu’il définit de la manicre
suivante :

Ce modeéle de la communication n'est pas fondé sur I'image du télégraphe ou
du ping-pong — un émetteur envoie un message a un récepteur qui devient a
son tour émetteur, etc. —, mais sur la métaphore de I’orchestre. La
communication est congue comme un systeme a multiples canaux auquel
I'acteur social participe a tout instant, qu'il le veuille ou non : par ses gestes,
son regard, son silence, sinon son absence. En sa qualité de membre d'une
certaine culture, il fait partie de la communication, comme le musicien fait

100 parmi ces représentants de I’Ecole Palo Alto, citons les anthropologues Bateson, Hall et Birdwhistell et les

psychiatres Jackson et Watzlawick.
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partie de I'orchestre. Mais dans ce vaste orchestre culturel, il n'y a ni chef ni
partition. Chacun joue en s'accordant sur l'autre (Winkin, 2000 [1981] : 7-8).

Dans notre contexte, nous entendons la notion de « culture » évoquée par Winkin
comme le rapport a I’espace-temps symbolique (social, scolaire, philosophique) partagé par les
individus engagés dans la communication. L’« orchestre » correspondrait alors a la
communauté de recherche philosophique. Toutefois, si nous trouvons la métaphore musicale
éclairante, nous lui préférons celle de la jam session, une « séance d’improvisation musicale ».
En effet, la discussion philosophique n’a pas de partition. Elle posséde une trame dont chacun
est libre de s’écarter pour mieux y revenir. Elle peut se poursuivre a I’infini et, comme
I’improvisation, elle nécessite de la technique, de 1’écoute, de la sensibilité, de la création, de
la coopération et de I’expérience : « on ne s’improvise pas improvisateur ». C’est pourquoi le
facilitateur accompagne et soutient sa progression. Go compare d’ailleurs 1’enseignant a un
musicien de jazz « expert » dont la vocation premiére serait d’apprendre a ses éléves « I’art de
créer » (Go, 2010 : 84), d’en faire des « créateurs », au sens large. Cette idée rejoint une
conception de I’¢éléve en tant que sujet libre, puissant et agissant. L.’enseignement viserait alors
la prise de conscience par le sujet de sa liberté et de son pouvoir d’action (créateur). Or, pour
ce faire, il est crucial de mettre en lumiére et d’interroger la nature de ses rapports a 1’autre-S0i-
monde. Le sociologue et psychologue Blanchet explique ainsi que :

Lorsgue nous parlons ensemble, nous échangeons des pensées et non pas des
messages et des énoncés. Le sens d’un énoncé peut étre défini comme la
pensée du locuteur qui est a I’origine de cet énoncé. Mais ce sens doit étre
reconstruit a partir des énoncés et personne ne sait exactement comment une
pensée devient un énoncé. Ainsi, la signification de ce que 1’on dit est toujours
putative, imprécise et difficile a définir. Pourtant c’est cette signification qui
trouve un écho dans la pensée de Iinterlocuteur. [...] Comprendre
I’intentionnalité d’autrui, articuler sa propre intentionnalité a celle d’autrui,
mesurer la fagon dont autrui interpréte nos pensées et y réagit, constitue
I’enjeu essentiel du jeu de la communication humaine (Blanchet, 1995 : 57).

Or, cet « enjeu essentiel » est rarement travaillé en classe de langues, si ce n’est lors d’échanges
informels. La communauté de recherche (philosophique) pourrait étre un cadre propice pour
expliciter et comprendre les intentions, les implicites des énoncés, derriere lesquels se cache la
pensée singuliere qui les a fait naitre. Selon nous, cette approche compréhensive, a visée
philosophique, favoriserait la rencontre interculturelle, que nous considérons au fondement de
I’acte de communiquer, défini comme le fait d’« apprendre a co-produire le sens de sa relation
a I’Autre » (Molinié, 1992 : 154).
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Cette conception de la communication implique de prendre en considération son
caractere profondément dialogique. Nous reprenons ici la définition de Bres concernant la
notion de dialogisme congue par Bakhtine (1934) :

Le dialogisme est un principe qui gouverne toute pratique sémiotique
humaine. Au niveau langagier, ce principe consiste en I'orientation de tout
discours — orientation constitutive et au principe de sa production comme de
son interprétation — vers d'autres discours, et se réalise sous forme de dialogue
interne avec ceux-ci. Qu’entend-on par dialogue interne ? A la différence du
dialogue externe dans lequel alternent les tours de paroles de différents
locuteurs, le dialogue interne fait entendre, a I’intérieur d’une unité discursive
produite par un seul et méme locuteur, plusieurs voix, pour employer pour
I’heure un terme métaphorique. Le dialogue externe concerne la dimension
dialogale des discours ; le dialogue interne, leur dimension dialogique (Bres,
2017 : 2).

Ce principe invite a prendre en compte le réseau complexe des voix dans lequel tout énoncé
s’insére et tente de se situer. Tout discours est donc lui-méme constitue, traversé, sous-tendu
par une multitude d’autres discours (prononcés antérieurement, faisant autorité pour le locuteur,
fantasmeés). La communauté de recherche philosophique, en cherchant a comprendre les
fondements des croyances émergeant des discours, s’apparente alors a une caisse de résonance
de ces multiples voix. Dans cette situation de communication particuliere, elles émergent a fois
du groupe et des individus. Comme 1’explique Kennedy,

Anything which | say to you is also said to everyone, and yet anything said to
the whole group is interpreted differently by each individual. In CPI
[community of philosophical inquiry], my interaction with you is through you
to the whole group, and through the whole group to you [...] The individual
and the communal are intercalated ; there is a permanent confusion of the one
and the many, the part and the whole (Kennedy, 1999 : 341-342)01,

La figure5 illustre le schéma de communication singulier des discussions
philosophiques que nous avons mises en place!®?. Elle met en évidence le croisement des
discours facilité (mais aussi transformé) par les médiations et géré par un éléve « président de
séance » qui distribue la parole. De plus, la posture réflexive des « discutants » engendre un

dialogue intérieur continu et évolutif. Comme nous I’avons vu précédemment, cela est

101 « Tout ce que je te dis est également adressé a I’ensemble du groupe, mais ce que j’exprime pour le groupe est
également interprété différemment par chaque individu. Dans la Communauté de recherche philosophique, mon
interaction avec toi est aussi une interaction a travers toi en direction du groupe, et a travers le groupe, pour toi
[...] L’individu et la communauté ne sont pas séparables ; il existe une confusion permanente entre le singulier et
le pluriel, entre la partie et le tout » (notre traduction).

102 |_e chapitre 5 expliquera plus précisément le fonctionnement et I’organisation de la discussion.
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caractéristique d’une pratique philosophique envisagée comme consciousness (Arendt, 1996),
que Galichet traduit par I’action de « dialoguer avec soi-méme » (2007 : 123). Mais, loin d’étre
une activitt ou une progression solitaire, elle ne devient critique, créative et
attentive/attentionnée (pour reprendre les caractéristiques de la pensée tridimensionnelle de
Lipman) qu’en dialoguant avec d’autres individus au sein d’une collectivité engagée dans une

réflexion commune.

Meédiateurs-reformulateurs

Meédiateurs-traducteurs Meédiateur-facilitateur
5 Président de séance m
DISCUTANT DISCUTANT

-
‘ RECHERCHE

n

[

PHILOSOPHIQUE 'Y
DISCUTANT DISCUTANT
Médiations-objets ‘ N - Médiations-créations

DISCUTANT

£\ = pensée réflexive

Meédiations-objets = textes, images, dictionnaires

Médiations-créations = dessins, écriture

Meédiateurs-reformulateurs, médiateurs-traducteurs = réles endossés par des éléves
Médiateur-facilitateur = animateur, enseignant

Président de séance = €léve qui geére les prises de parole

Discutant = éléve participant a la discussion

FIGURE 5 - SCHEMA DE COMMUNICATION D'UNE DISCUSSION PHILOSOPHIQUE®3

Daniel propose d’analyser la progression dialogique de la discussion philosophique a partir de
trois étapes distinctes : « I’égocentrisme » (registre anecdotique ou monologique), le
« relativisme » (dimension dialogique non-critique) et « I’intersubjectivité » (dimension
dialogique critique) (Daniel, 2011 : 123-135). Cependant, il nous parait problématique de
séparer ces trois dimensions et de considérer les deux premieres comme des positionnements
dont il faudrait progressivement se défaire. « L’égocentrisme » fait clairement référence aux

théories de Piaget selon lesquelles chaque stade de développement cognitif chez 1’enfant

103 |_e chapitre 5 expliquera plus précisément le fonctionnement et I’organisation de la discussion.
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implique une période centrée sur lui-méme, empéchant le décentrement intellectuel. Bruner, en
s’appuyant sur les études de Vygotsky (1934), remet en question cette analyse :

on peut observer que I’enfant utilise le langage pendant une période de
développement pour diriger sa propre activité. Pour VVygotsky, cet emploi du
langage ne refléte pas une nature « privée » et « non sociale » de I’enfant,
comme pourrait I’indiquer une interprétation piagétienne, par exemple, mais
correspond plutot a la découverte par I’enfant d’une nouvelle fonction de la
parole dans I’organisation de 1’activité et de 1a pensée (Bruner, 1983 : 290).

Ainsi, nous postulons qu’une communauté de recherche philosophique, dans notre contexte
multilingue, par sa capacité a réfléchir, dans le méme temps, aux croyances et aux langues qui
les véhiculent permet, non seulement aux enfants mais a toute personne en situation de réflexion
philosophique et d’apprentissage linguistique, de reconfigurer, pour elle-méme, ses expériences
et sa pensée. Il ne s’agirait pas d’un temps « égocentrique » et monologique qui limiterait les
potentialités intellectuelles et dont il faudrait s’émanciper, mais d’un processus essentiel et
concomitant a la découverte du pluralisme de la pensée, associé aux langues (« relativisme »)
et a ’entrée en relation (« intersubjectivité »). Nous considérons que méme le « dialogue avec
soi » ou I’énoncé monologique se situe a /’intersection d’autres voix, d’autres discours, avec
lesquels ils dialoguent aussi, en creux, et contestons donc le fait que la parole et la pensée
puissent étre égocentriques. Le rapport a soi ne se déploie que dans le contact avec d’autres
« VOIX » OU « résonances », qu’elles soient oralisées, scripturales, picturales ou sensorielles.
La parole, particulierement, demeure un moyen privilégié d’entrer en relation dans la
mesure ou elle offre la possibilité de créer, avec 1’ Autre, une « réalité sémantique nouvelle »
(Jacques, 1982 : 184). Le philosophe Jacques propose ainsi une radicalisation du principe
dialogique de Bakhtine. Selon lui, « dans un énoncé diment échangé, le sens, en sa composante
pragmatico-sémantique, n’est pas seulement pour 1’autre, mais par'® 1’autre. D’autant que le
nous est le seul point d’équilibre dans le couple des instances énonciatives » (Jacques, 1982 :
321). Kennedy, reprenant une expression de Buber, évoque ainsi le « living we » (Kennedy,
1999 : 341)!% de la communauté de recherche philosophique. Cela ne signifie pas pour autant
qu’il s’agit de se perdre dans 1’ Autre ou d’envisager une sorte de « compromis ontologique » :
« C’est dans la mesure ou des partenaires renoncent a certaines différences individuelles pour

batir un langage commun qu’ils élaborent en retour des différences que j’ai appelées

104 C’est nous qui soulignons.
105 jttéralement, le « nous vivant » de la communauté de recherche philosophique, qui transcenderait le « je » et
le « tu ».
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personnelles » (Jacques, 1982 : 311-312). Nous traduisons cela comme le fait de se défaire de
certains particularismes pour penser le sens profond de son rapport a 1’autre-soi-monde et, ainsi,
fonder sa singularité. La pratique philosophigue ne propose pas autre chose dans la mesure ou,
comme nous I’avons montré, elle permet, par le biais de problématiques universelles propres a
notre condition humaine, d’interroger collectivement, de reconfigurer, de transformer les
rapports singuliers a 1’autre-soi-monde.

L’UNESCO voit ainsi dans la PPE un outil éducatif majeur pour répondre aux enjeux
societaux de la globalisation du monde :

La question des tendances a une technicisation de I’enseignement secondaire
se complexifie et devient problématique lorsqu’elle prend place dans le
contexte socioculturel actuel de plusieurs pays d’Europe et d’Amérique du
Nord confrontés au défi du pluralisme ou de I’interculturel. Dans ces deux
régions, et particulierement en Europe, il est indéniable qu’aujourd’hui,
I’institution qu’est I’école publique fait face a un défi majeur qui concerne
plus largement la société dans son ensemble : celui de I’intégration de — ou
de I’adaptation a — la différence, qu’elle soit de nature ethnique, culturelle ou
religieuse. Constamment, 1’actualit¢é montre de multiples formes de
manifestations plus ou moins violentes de colere, de rejet, d’incompréhension
et de frustration qui relévent essentiellement de la revendication identitaire et
du refus de I’effort intellectuel d’analyser et de comprendre. Comment I’école
doit-elle alors faire face a ce défi ? [...] Quel role la philosophie peut-elle
jouer ? Etant une discipline fondée sur ’exercice de la réflexion rationnelle
et distanciée a partir de concepts universellement compréhensibles, la
philosophie offre des instruments favorables pour la construction de
dialogues argumentés et pacifiés (Unesco, 2011 : 44).

Méme si ’on voit poindre la tendance universaliste!® et idéaliste que nous avons critiquée dans
la partie précédente, on ne peut nier la « force d’obligation éthique » (Apel, op. cit.) qui est
favorisée par la recherche collaborative de sens philosophique et qui peut faciliter des échanges
pacifiés sur des questions vives. Envisager la philosophie comme un outil de résolution de
problémes dans un cadre éducatif nous parait néanmoins problématique. Or, c’est une tentation
que I’on pergoit par exemple dans des projets comme « Philojeunes » qui présente le dialogue
philosophique comme un outil pour éduquer aux valeurs démocratiques et civiques et pour
lutter contre le dogmatisme et le radicalisme!?’. Bien sdr, nous ne critiquons pas la Iégitimité
de ces objectifs mais le fait qu’ils puissent étre envisagés comme la visée premiére de la
pratique. En effet, ils ne sont qu’une des conséquences possibles du dialogue philosophique.

Rechercher a atteindre spécifiquement ces objectifs pendant la pratique philosophique présente

106 Voir également le chapitre 8 sur la question de I’universalisme, dans une perspective socio-politique.
107 présentation du projet Philojeunes : https://philojeunes.org/philojeunes/raison-detre-et-societe/
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le risque de I’instrumentaliser pour lisser les différences, au lieu d’y voir la possibilité de faire
émerger des conflits cognitifs et épistémiques générateurs de compréhension, de transformation
et de rencontres interculturelles. Ainsi, certains enseignants que nous avons rencontré lors de
I’expérienciation n° 3 (chapitre 9) envisageaient clairement I’atelier philo comme un outil pour
résoudre certaines difficultés ciblées : par exemple, proposer une séance sur 1’égalité filles-
garcons apres la tenue de propos misogynes. Le risque est de cibler certains individus du
groupe, dont les comportements mériteraient d’étre « COrrigés » et que I’atelier se transforme
en lecon de morale ou en réglement de comptes. Or, un atelier sur 1’égalité en général, sans
orienter spécifiquement la discussion, et a distance de I’incident, nous paraitrait plus bénéfique
pour favoriser I’émergence une pensée réflexive.

Par ailleurs, il nous semble particulierement important de souligner que les échanges
pacifiés ne doivent pas étre compris comme une absence de dissension permise par un
universalisme surplombant, sorte de rampe d’accés vers une vérité unique valable pour tous.
Au contraire, 1I’« éthique de la discussion » et le questionnement universel permettent aux
différences d’exister, de se rencontrer, de se confronter, de s’interroger, de se comprendre, de
se transformer, et offrent a chacun la possibilité de fonder sa singularité, en engageant sa
responsabilité morale. Nous avancons donc que la diversité linguistique et socioculturelle de
notre contexte, au lieu d’étre un obstacle a la réflexion philosophique, peut, au contraire, étre
une aubaine pour I’enrichir. La pratique philosophique permettrait alors a chacun d’« étre
singuliérement » pour, avec et par I’Autre. C’est peut-étre 1a que se situe tout 1’enjeu de la
pédagogie interculturelle, a I’intersection d’une éthique de la discussion (Habermas, 2013
[1985])1%, d’une éthique de responsabilité (Weber, 2003 [1919]) et d’une éthique de I’altérité
(Abdallah-Pretceille, 1997).

4.3.2 Vers une approche herméneutique du philosopher et de
P’interculturel

Bres, en conclusion d’un article portant sur le dialogisme, écrit : « Un peu comme la
colombe kantienne ne peut pas voler sans rencontrer I’air qui tout a la fois lui permet de voler
et oppose sa résistance, le discours ne peut se produire sans rencontrer les autres discours qui

tout a la fois lui offrent de la résistance et lui permettent de faire sens » (Bres, 2017 : 9). Il nous

1% Dans le chapitre 8, nous nuancerons notre adhésion a la conception de 1’éthique de la discussion selon

Habermas.
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semble que, dans cette citation, le mot « discours » pourrait étre remplacé par « sujet ». Le
croisement des discours est, dans le méme temps, le croisement des étres : ce qui « fait sens »
dans la relation interactionnelle, particuliérement lorsqu’elle est philosophique, « donne sens »
a I’existence singuliere du sujet. La rencontre, le « frottement » (Gadamer, 1996 : 305) est donc
absolument nécessaire a la compréhension de I’autre-soi-monde et, pourtant, le sens « résiste »,
il nous échappe et ce, indéfiniment. Sa résolution n’est pas un objectif, ni une possibilité : elle
annihilerait la relation, contredirait notre condition humaine. Pourtant, sa recherche est
indispensable pour nous permettre de « voler », de vivre une vie dont on ne connaitra jamais le
sens mais a laquelle on pourra conférer du sens. Dés lors, toute tentative de démonstration est
vouée a I’échec ; seule la voie de I’interprétation permet de poursuivre le voyage difficile et
toujours inachevé de la compréhension du sens de la vie, ¢’est-a-dire du sens de son rapport a
I’ Autre, & soi, au monde.

Il est possible de rapprocher cette analyse du principe de « fusion des horizons » de
Gadamer (1996). En effet, chacun cherche a comprendre a partir de son horizon, c¢’est-a-dire,
comme ’explique Grondin, a partir de ce que 1’on voit depuis son point de vue ; a ne pas
confondre avec le point de vue lui-méme. « La formation et I’éducation permettraient, comme
on peut le dire en allemand, de "gagner de 1’horizon" » (Grondin, 2005 : 404). Selon Gadamer,
cet élargissement n’est permis que par la « fusion des horizons », elle-méme rendue possible
par le langage, seule capable de favoriser la compréhension :

Si, dans mes propres travaux, je dis qu’il est nécessaire qu’en toute
compréhension, I’horizon de 1’un se fusionne avec 1’horizon de I’autre, il est
clair que cela ne signifie pas non plus une unité stable et identifiable, mais
quelque chose qui arrive a la faveur d’un dialogue qui se poursuit toujours
(Gadamer, 2005, cité par Grondin, 2005 : 401).
Ainsi, nous avangons que la recherche philosophique est indissociable de la rencontre, du
« frottement » avec 1’autre-soi-monde, caractéristique de 1’approche interculturelle
sociobiographique que nous avons décrite dans le chapitre précédent, et que sa méthodologie
est de type phénoménologique et hermeneutique.

Dans le domaine de la PPE, Galichet, philosophe et chercheur en sciences de
I’éducation, défend 1’idée d’une approche herméneutique, notamment dans son récent ouvrage
Philosopher a tout age. Approche interprétative du philosopher (2019). Nous nous inscrivons
dans ce courant qui, selon nous, est le seul qui soit véritablement cohérent avec notre conception
de I’interculturalité :

D¢s qu’on parle de « signification », de « compréhension », « d’intentions »,
d’intersubjectivité, on n’est plus dans une analyse de type conceptuel,
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procédant par induction, généralisation, explication, argumentation,
problématisation, etc. On est dans une démarche de type herméneutique et
phénoménologique, cherchant a dégager [...] le sens non immédiatement
évident des relations entre subjectivités. Des lors, il ne s’agit plus de

conceptualiser, ni de problématiser ou d’argumenter, mais bien d’interpréter
(Galichet, 2017 : 281).

Galichet ne rejette pas les compétences mises en avant par Tozzi mais avance que le philosopher
consiste d’abord a développer une capacité interprétative, « la seule compétence proprement
philosophique (nécessaire dans les domaines qui constituent le domaine propre de la
philosophie, celui des valeurs : le bien, le beau, le juste, etc.), alors que les autres compétences
—conceptualiser, argumenter, problématiser —sont communes a la philosophie et aux sciences »
(Galichet, 2019 : 37-38). La volonté d’orienter prioritairement la réflexion sur le sens des
« valeurs », plutot que sur le formalisme de la pensée, rejoint I’analyse critique d’Abdallah-
Pretceille selon laquelle

la multiplication excessive des mesures destinées a mieux cibler, mieux
coordonner, mieux opérationnaliser, mieux corriger... risque de techniciser
le lien social et de conduire a une forme de fonctionnalisme social construit
essentiellement sur des régles et des normes. On peut s’interroger sur le fait
qu’actuellement, les arguments d’expertise et les arguments pragmatiques ont
tendance a suppléer aux défaillances référentielles dans le domaine des
valeurs et de 1’éthique (Pretceille, 2017 : 45).

La visée éducative et sociale de la PPE rejoint les préoccupations de la pédagogie
interculturelle. En effet, la recherche philosophique en communauté, dans un cadre scolaire, ne
saurait s’envisager séparément d’une quéte identitaire et de sens a conférer aux relations
sociales.

La démarche interprétative, du point de vue des relations intersubjectives,
n’est donc pas au méme niveau que la démarche conceptualisante ou
argumentative. Elle est premiére et plus fondamentale. L’humain est d’abord
un étre qui s’offre a ’interprétation, qui I’appelle, la nourrit, la relance — avant
d’étre aussi, et ensuite, un étre raisonnant et argumentant par concepts « clairs
et distincts » (Galichet, 2019 : 29).

Par conséquent, la réussite d’une discussion ne s’évaluera pas sur sa capacité a clarifier une
problématique philosophique ou a y répondre rationnellement, mais plutdt sur sa capacité a
mettre en lumicre la complexité des interprétations singulieres, ambigués, qu’il s’agira
d’essayer de penser ensemble, sans annuler leur multiplicité. Galichet affirme également que la
plupart des philosophes contemporains pensent desormais le philosopher en termes

d’interprétation et non d’argumentation (Galichet, 2019 : 22). Il cite notamment Walzer (1997)
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qui, s’appuyant sur I’exemple de la justice, considere que le concept dépend des significations
sociales qui lui sont attachées. Il préfére donc parler de « spheres de justice » plutot que d’un
concept unitaire. La philosophe et philologue Cassin n’exprime pas autre chose lorsqu’elle
défend « le mot contre le concept ou le pseudo-concept, et I'hnerméneutique hésitante de la
French Theory contre une philosophie analytique slre de son universalité rationnelle, par
indifférence ou mépris a I'égard de I'histoire et des langues » (Cassin, 2016 : 72). Dans cette
lignée, nous proposons I’expression « sphere de sens », sorte d’«aura du mot », nous y
reviendrons dans la partie 111 de la these.

L’une des caractéristiques de la démarche herméneutique est le fait qu’elle procede par
analogie, et non par induction. L.’analogie ne vise pas un accés « vertical » a I’'universel mais
propose plut6t une lecture « horizontale » et croisée par le biais notamment de la métaphore,
une figure de style d’ailleurs largement répandue chez les philosophes. Galichet souligne ainsi
sa fonction heuristique. Elle est « au cceur de la réflexion philosophique et non a sa périphérie.
Elle n’est pas un ornement, mais un outil de recherche de plein droit » (Galichet, 2019 : 57).
Nous avons ainsi introduit le « dessin réflexif » (Molinié, 2009b) dans notre atelier. Il s’agit
d’un dispositif issu de la didactique des langues et des cultures constitué¢ d’une consigne (par
exemple, « dessine la liberté »), d’une réalisation et d’une verbalisation qui explicite le sens du
dessin. Il « permet aux dessinateurs réflexifs de développer une perception d’eux-mémes en
interaction avec leur environnement [...] et de nouer des dialogues interprétatifs ou
herméneutiques [...] avec leurs pairs » (Molinié¢, 2011 : 154). Nous reviendrons sur ce
dispositif, issu du courant de la recherche sociobiographique, dans le chapitre suivant. Ce que
nous voulons mettre en avant ici, ¢’est I’importance du processus analogique dans la capacité a
interpréter 1’autre-soi-monde. La métaphore est 1’exemple le plus abouti puisqu’elle est ce
qu’elle décrit ; par exemple, 1’oiseau dessiné est la liberté, il se confond totalement avec elle, il
« I’incarne » comme si tout ce qui le caractérise était commun a la notion de liberté. Dés lors,
on peut dire, a ’instar de Lipman, que la pensée métaphorique est une « pensée amplifiante »,
qui ne se déroule pas mais se dilate :

La pensée métaphorique — et le discours figuratif en général — est amplifiante
plutét qu’implicative. Elle constitue un mélange de catégories de schémas,
mélange qui, d’un point de vue prosaique ou littéral, peut sembler pure
impudence mais dont sort une nouvelle et vigoureuse confluence de pensées,
incomparablement plus riche que des fagons de penser plus conventionnelles.
La pensée métaphorique est donc une synthése d’incompatibles qui procure,
comme le ferait une binoculaire, une profondeur de vision bien plus grande
qu’une simple juxtaposition. C’est une forme de pensée qui, du point de vue
de n’importe quelle catégorie qu’elle enjambe, doit sembler fausse [...],
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exactement comme penser au travers des disciplines peut paraitre faux par
rapport aux normes propres a chacune de ces disciplines (Lipman, 2006 :
239).

Comme nous le verrons dans le chapitre suivant, I’usage de la métaphore avec des éleves
allophones nouvellement arrivés peut aussi €tre un moyen d’amplifier I’expression d’une
pensée limitée par une langue qui n’est pas encore familiére et ainsi de « réhabiliter
intellectuellement » des éléves souvent infériorisés dans 1’espace scolaire parce qu’ils ne
partagent pas encore la langue commune. Bergson affirme ainsi qu’« il y a des cas ou c’est le
langage imagé qui parle sciemment au propre, et le langage abstrait qui parle inconsciemment
au figuré » (Bergson, 1962 : 42).

Nous avangons donc que 1’approche herméneutique du philosopher est une approche
interculturelle « universelle-singuliére ». Galichet va dans ce sens lorsqu’il écrit que

La démarche interprétative permet d’élargir considérablement le champ de
I’investigation philosophique et de surmonter I’opposition entre I’universel et
le singulier, I’'unité supposée de 1I’humain et la particularité des cultures, qui
trop souvent conduit a des impasses ou des controverses sans fin. Dans
I’approche herméneutique du philosopher, les données culturelles ne viennent
pas affaiblir ou relativiser les exigences universalisantes auxquelles le
philosophe s’intéresse. Elles sont au contraire un tremplin incontournable

pour y accéder (Galichet, 2019 : 63).
Evidemment, nous n’entendons pas la notion de culture comme un ensemble de codes supposés
stables au sein d’une communauté définie, mais comme une « culture sociobiographique » qui
se caractérise, dans la discussion philosophique, par I’émergence de

mots pour penser ses €émotions et panser ses blessures, d’outils pour
comprendre le monde et donner sens aux événements qu’il [I’éléve]
rencontre, de concepts pour accéder a I’intelligence de ce qui lui arrive et de
ce qui arrive a ses semblables. La culture [ ...] est cet ensemble d’objets 1égués
par les hommes, tout au long de leur histoire et sans laquelle aucune
intelligence ne peut advenir (Meirieu, 1996 : 118).

Toutefois, il ne s’agit pas seulement d’un héritage, comme semble le dire Meirieu, mais
également d’une construction/déconstruction/reconstruction permanente d’autant plus
complexe pour de jeunes migrants allophones. Pratiquer la philosophie avec eux, c’est leur
offrir la possibiliteé de relire et de reconfigurer leur experience grace a la « fusion des horizons »
(Gadamer, 1996) favorisée par le dialogue : multiplier les « mots pour penser ses émotions et
panser ses blessures », révéler la multiplicité des interprétations possibles « pour comprendre

le monde et donner sens aux événements », intégrer le concept dans un réseau de sens « pour
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accéder a I’intelligence de ce qui lui arrive et de ce qui arrive a ses semblables » (Meirieu, ibid.).
Nous postulons donc que la pratique philosophique en communauté de recherche, fondée sur
une démarche coopérative, phénoménologique et herméneutique, pourrait étre une situation
idéale d’interculturalité. C’est la raison pour laquelle nous avons décidé d’en faire I’expérience

avec des éléves d’UPE2A.
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Synthese du chapitre 4

La philosophie pour enfants s’inscrit dans une histoire relativement récente. Le
programme du philosophe américain Lipman (2006) a connu un grand succes et s’est largement
diffusé a I’international a partir des années 1970. Il pose les jalons de la discipline. Influencés
par la philosophie pragmatiste de Dewey (2018 [1916]), les travaux de Lipman insistent sur le
lien étroit unissant la pensée et I’expérience. Il s’agit d’apprendre a penser par et pour soi-
méme, dés le plus jeune age, afin d’étre capable de fonder un jugement raisonnable permettant
d’analyser et de reconfigurer 1’expérience passée et a venir. La philosophie nécessiterait donc
un apprentissage progressif de la pensée réflexive, qui passe d’abord par une praxis. Celle-ci se
caractérise par la mise en ceuvre d’une discussion au sein d’un groupe institué en communauté
de recherche.

Cette pratique avec les enfants a été introduite et valorisée en France grace aux travaux
de Tozzi (2003) qui a développé un dispositif particulier dont 1’organisation se fonde sur
certains principes de la pédagogie coopérative de Freinet : la discussion a visée démocratique
et philosophique (DVDP). Trois exigences intellectuelles sont particulierement mises en avant :
la conceptualisation, la problématisation et I’argumentation. Ce dispositif est le plus connu et
le plus pratiqué en France.

Cependant, certains contestent ’existence de la philosophie pour enfants pour deux
raisons majeures : les enfants ne seraient pas assez matures ; 1’activité proposée ne serait pas de
la philosophie. Dans notre contexte, s’ajoute également la question du niveau linguistique des
¢leves. Nous contestons ces trois arguments. Notre appréhension moderne de I’enfant, comme
sujet pensant, nous invite a prendre en considération ses expériences qui, si elles sont différentes
de celles des adultes, n’en sont pas moins les prémices et les fondements de son rapport a
’autre-soi-monde. La praxis, loin de trahir la discipline « philosophie », renoue au contraire
avec ses origines (la maieutique socratique) : son oralité et sa capacité a relier les deux
composantes de la sophia, le savoir et I’art de vivre (Go, 2010). Enfin, pratiquer la philosophie
avec des éléves allophones pourrait permettre de lutter contre leur insécurité linguistique et
scolaire, dans la mesure ou cette activité les légitime intellectuellement en se focalisant
prioritairement sur leur pensée et non sur leur langue.

Toutefois, certains points nécessitent, selon nous, une attention particuliére compte tenu
des problématiques qu’ils peuvent engendrer. Tout d’abord, I’enseignant-animateur doit
endosser une posture facilitatrice, souvent contre-intuitive, qui I’oblige a trouver un équilibre

fragile entre guidage et expression libre. Ensuite, le désir de légitimer cette pratique dans un
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milieu scolaire de plus en plus techniciste présente le risque de trop formaliser une activité dont
I’intérét principal est au contraire la possibilité de faire émerger des pensées libres et créatrices
de sens nouveaux. Or, pour cela, I’errance (Desanti, 1999) et I’imprévisibilité nous semblent
étre des données fondamentales, bien que rarement mises en avant dans le champ de la
didactique. Cette tendance formaliste est souvent associée a une tentation universaliste, portée
par la tradition frangaise de la philosophie analytique. Or, comme nous le verrons dans le
chapitre 6, au concept universel, nous opposerons le mot, avec ses ambivalences, ses
équivoques et les imaginaires qu’il véhicule.

Nous nous inscrivons donc dans une approche herméneutique de la pratique
philosophique (Galichet, 2019), qui entre en cohérence avec I’approche interculturelle que nous
avons décrite dans le chapitre 3. La communauté de recherche philosophique permet également
un dialogisme propice a une réflexion sur le rapport a 1’autre-soi-monde, sans chercher a le
simplifier. Ce désir de compréhension mutuelle pourrait alors offrir la possibilité d’une « fusion

des horizons » (Gadamer, 1996).

152



Chapitre 5 : Premiére expérienciation (2016) : les ateliers de philosophie aupres des éleves
allophones arrivants du collége Paul Eluard a Port-de-Bouc

Chapitre 5 : Premiére expérienciation (2016) : les ateliers
de philosophie aupres des €eleves allophones arrivants du
college Paul Eluard a Port-de-Bouc

« J’ai appris que je sais beaucoup de choses »
(Mariam, éleve de I'UPE2A du collége P. Eluard & Port-de-Bouc)

Ce chapitre concerne la premiere expérienciation de notre recherche-action. Elle a
consisté en la mise en ceuvre d’ateliers de philosophie au sein de ’'UPE2A du collége Paul
Eluard, & Port-de-Bouc, dans le département des Bouches-du-Rhone. Elle vise a évaluer si la
pratique philosophique pourrait permettre le développement d’une approche interculturelle
sociobiographique (voir chapitres 3 et 4).

Nous commencerons par présenter le contexte d’intervention : 1’¢établissement, les
partenaires de la recherche ainsi que 1’organisation des enseignements pour les éléves
allophones arrivants du college (section 5.1).

Dans un deuxieme temps, nous décrirons précisément le dispositif que nous avons mis
en place : les entretiens semi-groupés pour entrer en relation avec les éléves ; les ateliers de
philosophie ; les retours d’expérience. Nous préciserons les modalités de recueil du corpus et
en ferons une présentation synthétique (section 5.2).

Un troisieme temps sera consacré a ’analyse du corpus recueilli. Nous montrerons
que ces ateliers ont permis la mise en ceuvre d’une peédagogie relationnelle et dialogique,
notamment grace a I’organisation de la parole (section 5.3.1). L’éléve est appréhendé comme
un sujet qui posséde un pouvoir d’action face auquel il est responsabilisé (section 5.3.2). Ceci
nous parait étre un prérequis indispensable pour mettre en ceuvre une véritable rencontre
interculturelle. Elle est également favorisée par la pratique philosophique, grace aux
médiations (notamment 1’expression graphique) et a la dynamique réflexive et herméneutique
de la communauté de recherche (section 5.3.3).

Enfin, nous établirons un bilan critique de cette premiére expérienciation en proposant
des perspectives d’évolution et d’amélioration de 1’action, avant d’amorcer la deuxiéme spirale

réflexive de I’étude.

La premiere personne du singulier sera régulierement employée pour décrire [’action mise en

auvre.
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5.1 Une recherche-action située

5.1.1 Présentation du college

Le collége Paul Eluard, situé a Port-de-Bouc dans le département des Bouches-du-
Rhone, n’a pas été choisi au hasard. En effet, c’est dans cet établissement que j’ai obtenu ma
premiere affectation en tant que professeure certifiée de lettres modernes et responsable d’un
Dispositif d’Accueil et d’Intégration (DAI), désormais nommé UPE2A. J’y ai exercé pendant
quatre ans (de 2007 a 2011). Je savais que mes anciens collégues m’accueilleraient
chaleureusement et auraient un a priori positif sur ma démarche. Plusieurs m’avaient également
vanté les qualités de la nouvelle enseignante de FLS, Maria B., ouverte aux projets et aux
innovations pour I’UPE2A. Il semblait pertinent de postuler que la connaissance de
I’établissement et d’une partie des enseignants pourrait étre un atout pour développer un projet
innovant, et peut-étre un peu « dérangeant », dans la mesure ou mon implantation en serait
facilitée et le contrat de confiance plus facilement instauré avec 1’équipe éducative.
L’expérience confirmera cette hypothése. La premiere action a donc eu lieu entre février et
avril 2016 dans ’'UPE2A de cet établissement scolaire.

Le collége Paul Eluard & Port-de-Bouc est un collége REP, compte tenu des situations
socio-professionnelles des familles qui y scolarisent leurs enfants (462 éléves en 2015-2016).
En effet, le chdmage impacte fortement cette partie de la région PACA. Néanmoins il existe
une relative mixité sociale dans ce quartier de la ville constitué de zones pavillonnaires et de
cités HLM. Il se situe dans une zone « charniére » aux multiples influences, aux portes de la
Camargue, une région fortement attachée a sa langue et a ses coutumes régionales. Le college
est d’ailleurs ’un des rares établissements a proposer des cours de provencal. La communauté
gitane, qui s’est sédentarisée dans les années 1980, est également trés importante a Port-de-
Bouc et continue de faire vivre ses traditions. Une vague d’immigration venue d’Afrique du
Nord pour travailler dans la zone industrielle du Golfe de Fos et de I’Etang de Berre a également
contribué & métisser cette région dans les années 1970. Le collége P. Eluard illustre bien cette
diversité socioculturelle. Par ailleurs, il possede une UPE2A qui accueille de nombreux éléves
allophones nouvellement arrivés, dont la plupart sont des demandeurs d’asile logés dans un
foyer situé a Martigues, ville limitrophe. Quelques-uns ont le statut de réfugié¢s. D’autres sont
venus en France dans le cadre de rapprochements familiaux ou encore pour des raisons

économiques.
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5.1.2 Contexte éducatif et organisation des enseignements

En 2016, I’'UPE2A du collége P. Eluard & Port-de-Bouc était unique dans cette zone, la
plus proche se trouvant & Miramas, a une trentaine de kilométres. Le nombre d’éléves
allophones nouvellement arrivés ayant globalement augmenté ces dernieres années, le dispositif
était surcharge et comptait environ 34 éléves. Ce chiffre ne peut étre précis car, comme nous
I’avons expliqué dans le chapitre 2, 'UPE2A se caractérise par sa flexibilité : inscription
progressive dans les classes ordinaires, arrivée d’éléves en cours d’année, adaptation des heures
en fonction des besoins. Le relatif isolement géographique du dispositif implique aussi qu’il
accueille des éléves non scolarisés antérieurement (NSA) qui devraient normalement étre
inscrits dans un dispositif spécifique comme le précise le dernier Bulletin Officiel (2012)'%. La
réalité est tout autre, si bien que huit éléves ne devraient plus étre inscrits en UPE2A puisqu’ils
sont arrivés il y a plus d’un an (ce qui ramenerait officiellement I’effectif a 26 éléves). Ainsi, si
I’enseignante considére que certains ne sont pas encore préts a étre inclus dans une classe
ordinaire a temps complet, elle doit assumer, en contrepartie, le fait qu’ils vont encore grossir
un effectif déja excessif. C’est un cas de figure trés fréquent, que 1’on retrouve dans la quasi-
totalité des UPE2A du secondaire dans I’académie d’ Aix-Marseille. La majorité des éleves, une
fois leur année écoulée en UPE2A, est néanmoins sortie du dispositif. L’age est un argument
supplémentaire, comme le rapportent les professeurs principaux de 3™ car, s’ils ont quinze ou
seize ans, il est impératif de préparer leur orientation (en suivant certaines disciplines
obligatoires pour constituer un dossier valable) afin d’éviter une déscolarisation 1’année
suivante. Certaines stratégies de moyen a long terme sont donc en jeu dans les processus
d’inclusion scolaire et ne se fondent pas uniquement sur le niveau linguistique. Cela implique
alors de développer 1’autonomie réflexive des éleves qui, pour la plupart, devront poursuivre
seuls leur apprentissage de la langue et la compréhension de leurs futurs espaces scolaires,
professionnels, socioculturels.

Sur les 15 heures allouées 4 I"UPE2A du collége P. Eluard, 3 heures de soutien en FLS
sont réservées aux éleves ayant intégre a temps complet une classe ordinaire (le groupe 2).
9 heures de FLS sont dispensées aux autres éléves (le groupe 1), ainsi que 3 heures de sciences
(Mathématiques et Sciences de la vie et de la terre, essentiellement). Les éleves du groupe 1

assistent obligatoirement aux cours d’éducation physique, d’éducation musicale et d’arts

109 Ministére de I’Education nationale. (2012). « Circulaire n® 2012-141... », Op.cit.
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plastiques, ainsi qu’a quelques heures disciplinaires selon leur emploi du temps. En effet, ils
sont inscrits dans les classes correspondant a leur age (jusqu’a deux ans de retard sont tolérés)
apres un test de lecture et de mathématiques en langue premiére, dispensé par 1’enseignante de
FLS au moment de leur inscription au collége. Elle évalue également leur niveau de francais.
Ces tests ont été élaborés par le CASNAV de 1’académie d’Aix-Marseille et sont utilisés sur
tout le territoire.

Par ailleurs, 1’organisation des emplois du temps qui devrait permettre aux éléves
allophones arrivants de suivre la totalité¢ des heures d’une discipline en dehors de I’'UPE2A,
obtenue avec difficulté en 2008, n’est plus d’actualité. Comme nous 1’avons expliqué dans le
chapitre 2, ces alignements trés contraignants pour 1’ensemble de 1’établissement ont
finalement été abandonnés. Ce « principe pédagogique »'1° est, dans les faits, trés difficile a
mettre en ceuvre et a maintenir, bien qu’il soit fondamental pour les apprentissages
disciplinaires et pour éviter I’insécurité scolaire. Méme si le CASNAV fait des
recommandations en termes d’organisation, il n’a aucun pouvoir décisionnaire. Le suivi et
I’accompagnement des ¢éléves en classe ordinaire demeurent trés problématiques pour
I’ensemble de 1’équipe pédagogique. Les enseignants évoquant ces difficultés sont tres
nombreux avec en ligne de mire, la question cruciale et trop souvent douloureuse de
I’orientation en fin de 3™,

Au début de I’expérienciation, le groupe 2 comptait 10 éleves et le groupe 1, 24 éleves.
Dans ce dernier groupe, certains étaient arrivés en février 2015, d’autres en septembre, d’autres
sont arrivés la semaine ou j’ai commencé les ateliers. Afin de mieux gérer cette grande
hétérogenéité, sur les 9 heures de FLS, 5 heures ont lieu en demi-groupes, les débutants
complets demeurant avec le professeur de FLS, les autres travaillant au Centre de
documentation et d’information (CDI) avec la documentaliste. Cette organisation avec le CDI
est en place depuis la rentrée 2012 et elle apparait indispensable compte tenu de I’effectif et de
I’hétérogénéité. Néanmoins, c’est une organisation interne fragile, négociée avec la
documentaliste, peu formée pour cette tadche et dont I’'implication n’est pas reconnue
institutionnellement. Son départ, a la rentrée 2016, est une source d’inquiétude. Elle prend donc
réguliérement en charge les ¢léves les plus avancés du groupe 1, ceux avec lesquels j’ai mené
le projet. Elle leur propose généralement des activités de compréhension écrite, d’écriture ou

de recherche documentaire. D’une maniére générale, les ¢éléves de I’UPE2A ont un acceés

110 Ministére de I’Education nationale. (2012). « Circulaire n°® 2012-141... ». Op. cit.
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privilégié au CDI, méme pendant les heures de permanence et la pause déjeuner. La majorité
des ateliers philo du groupe 1y ont eu lieu.

En ce qui concerne 1’équipe éducative, contrairement a d’autres colléges REP implantés
dans de grandes villes, elle est relativement stable et un grand nombre d’enseignants y sont en
poste depuis une dizaine d’années. C’est un avantage certain pour I’établissement, notamment
pour préparer lorientation des éléves. Tous les professeurs principaux de 3™ sont
experimentés et ont une certaine ancienneté dans le college. Ce sont eux qui élaborent un projet
d’orientation avec les ¢leves allophones sortis de I’'UPE2A, en collaboration avec Maria B. La
plupart sont donc habitués & avoir des éléves allophones dans leur classe. Pourtant, cette
inclusion demeure problématique et I’arrivée d’un éléve allophone dans une classe ordinaire en
cours d’année est pergue comme une difficulté. Les enseignants sont essentiellement
partenaires de I’'UPE2A au moment des passages a temps complet en classe ordinaire, mais peu
ou pas actifs en termes d’accueil, d’évaluation ou de préparation a 1’inclusion scolaire. Quant
aux conseillers principaux d’éducation (CPE) et aux assistants d’éducation, ils jouent un role
important pour accompagner et guider les éleves dans leur nouvel environnement scolaire.
Globalement, ¢’est une équipe éducative impliquée qui communique beaucoup.

Concernant la direction du collége, si j’ai eu peu de contact avec la chef d’établissement,
le principal adjoint a manifesté un véritable intérét pour le projet, dont il a largement facilité la
mise en ceuvre administrative. D’une maniere générale, c’est une direction trés favorable aux
projets pédagogiques qui soutient les initiatives innovantes. Par ailleurs, le principal adjoint
travaille en étroite collaboration avec I’enseignante de FLS, notamment pour les passages a
temps complet en classe ordinaire. Ensemble, ils accueillent également les familles des
nouveaux venus tout au long de 1’année pour leur présenter le fonctionnement de

1’établissement.

5.1.3 Les partenaires principaux de I’expérienciation

o L’enseignante de FLS
Maria B. est certifiée de lettres modernes et titulaire d’un Master 2 en linguistique et
didactique des langues. Elle enseigne le FLS dans les établissements du secondaire depuis la
rentrée 2009 et au collége P. Eluard de Port-de-Bouc depuis la rentrée 2012. C’est donc une
enseignante bien formée, expérimentée et volontaire pour intervenir en UPE2A.
Son rdle est évidemment central pour la bonne marche du dispositif, a la fois comme
chef d’orchestre et comme médiatrice. Elle organise I’inclusion progressive en classe ordinaire,
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en concertation avec les autres enseignants. Elle a une relation privilégiée avec les éleves
allophones arrivants et leur famille et a ainsi la responsabilité de mettre en perspective certains
jugements hatifs qui peuvent parfois avoir des conséquences importantes pour les éléves. En
effet, les parcours particuliers de certains en font des « éléves singuliers » qui peuvent dérouter
les enseignants des classes ordinaires. L.’enseignante de FLS dialogue donc réguliérement avec
I’équipe pédagogique afin de faciliter I’inclusion scolaire. Par ailleurs, elle apporte son
expertise pour évaluer le potentiel de progression des éléves. Ainsi, pendant notre étude, dans
le cadre des conseils de classe du deuxieme trimestre, Maria défendait une orientation en lycée
général pour ’'un de ses anciens ¢éléves, dont I’engagement et les progres étaient prometteurs
malgreé des résultats qui, sur le papier, semblaient encore insuffisants. Une telle prise de position
est parfois difficile a défendre quand les grilles de compétences sont les modes d’évaluation
privilégiés.

Le dynamisme et I’investissement de 1’enseignante auprées des éléves allophones sont
indéniables. Elle met régulierement en ceuvre des projets, notamment artistiques. Je 1’ai
d’ailleurs rencontrée a la Maison des jeunes et de la culture (MJC) de Martigues dans le cadre
de la projection d’un film qu’elle avait réalisé avec les éléves pendant I’année 2014-2015. Elle
était engagée dans la rédaction d’un ouvrage consacré a la pratique du théatre en classe de
FLE/FLS (désormais publié€). Juste avant que je ne commence mes interventions, les éléves
avaient participé pendant une semaine a des ateliers de chant et d’écriture avec une association
locale. Le fait qu’ils soient sensibilisés a des situations d’enseignement-apprentissage originales
et a la pédagogie de projet a certainement eu un impact positif sur leur fagon d’accueillir ma
proposition.

La salle de classe met également en évidence les choix didactiques de 1’enseignante.
Trois ordinateurs y sont installés afin d’aider a gérer I’hétérogénéité des groupes et cela permet
aussi parfois a d’anciens éléves de poursuivre leur apprentissage du francais pendant des heures
ou ils n’ont pas cours. Les tables forment un U et quelques rangs s’y inserent. Une petite
bibliotheque renfermant des romans et des dictionnaires bilingues occupe un coin de la salle.
Celle-ci est, par ailleurs, équipée d’un vidéoprojecteur. Les murs sont couverts de dessins et de
travaux d’écriture, parfois en langues premicres.

Maria B. a tout de suite été réceptive a mon projet et m’a ouvert la porte de sa classe
avec beaucoup de simplicité. Elle n’a pas participé aux ateliers de philosophie mais elle était
présente quand ils avaient lieu dans sa classe et elle en a filmé deux. Nos échanges réguliers,

avant ou apres les ateliers, m’ont aidée a m’adapter aux besoins et a la sensibilité des éléves.
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Elle m’a éclairée sur leur niveau de langue, leur cursus, parfois leur vulnérabilité et m’a décrit
le fonctionnement de I’UPE2A au sein du colleége. Elle a aussi ét¢ d’une grande flexibilité
(concernant les horaires notamment), ce qui m’a permis de mener a bien mes interventions,

malgré I’organisation complexe du dispositif.

e Les éleves de PUPE2A

La recherche-action a concerné onze éleves du groupe 1 (le demi-groupe le plus avancé),
inscrits de la 6°™ & la 3°™. Le groupe a bénéficié de dix « ateliers philo »**.

Les interventions ont également concerné les dix éleves du groupe 2, également inscrits
de la 6°™ & la 3°™. Cinq ateliers philo ont été organisés avec eux. Le nombre d’heures de FLS
alloué a ce groupe ne permettait pas de leur proposer deux ateliers par semaine, comme pour le
groupe 1.

Le tableau ci-dessous présente rapidement les éléves et met en évidence la grande
diversité linguistique et socioculturelle de 'UPE2A. Les prénoms ont été conservés, en
cohérence avec notre volonté d’appréhender 1’éléve comme un sujet impliqué dans une
recherche collaborative, non seulement philosophique (dans les ateliers), mais également
doctorale (réflexion méta-) puisqu’ils ont participé a 1’évaluation du dispositif de recherche. Ils
ne sont pas envisagés comme des « entités » ou des « variables » abstraites, potentiellement
représentatives, mais comme des individus singuliers avec lesquels je me suis engagée dans une
expérience et donc, dans une relation, unique. Les mettre a distance en modifiant leur prénom
trahirait cet engagement. Les éléves ont donné chair a cette étude, incarné la pensée collective
développée dans les ateliers. Il apparait donc plus éthique de conserver les prénoms, que de les
changer. Néanmoins, tout élément susceptible de porter atteinte a la dignité ou a la sécurité des
éléves sera tu ou anonymeé. Cette prise de position sera renouvelée pour les expérienciations

suivantes.

111 Nous emploierons réguliérement 1’appellation tronquée « atelier philo» pour désigner les ateliers de

philosophie. C’est I’expression qui a été utilisée par les participants tout au long de la recherche-action.
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GROUPE 1
Prénom Sexe Pays Langue(s) Age Date
premiére(s) d’inscription
en UPE2A
Djenis M Kosovo serbo-croate, | 13 04/02/2015
albanais
Djouariat F Comores comorien 15 03/04/2015
Ilyar M Kazakhstan russe 14 15/09/2014
Irada F Kazakhstan russe 15 15/09/2014
Karima F Algérie arabe algérien | 16 12/03/2015
Mariam F Arménie armenien, 12 01/09/2015
russe
Michal M Pologne polonais 16 03/11/2014
Nicolas M Italie italien 14 01/09/2015
Ratmir M Kazakhstan russe 12 01/09/2015
Rejhana F Kosovo serbo-croate, | 16 04/02/2015
albanais
Wassim M Tunisie arabe tunisien | 15 01/09/2015
GROUPE 2
Prénom Sexe Pays Langue(s) Age Date
premiere(s) d’inscription
en UPE2A
Ajib M Tchétchénie | tchétchene, 13 Courant 2013
russe
Amani F Algérie arabe algérien | 15 03/03/2016
Amira F Algérie arabe algérien | 13 02/09/2014
Ebru F Turquie turc 16 02/09/2014
Geani M Roumanie romani 12 01/09/2015
Karina F Russie tchétchene, 12 15/05/2015
russe
Mahbouba F Afghanistan | pachto 14 01/09/2015
Samia F Algérie arabe algérien | 16 14/01/2014
Violetta F Kazakhstan russe 17 02/09/2014
Zobair M Afghanistan | pachto 16 01/09/2015

TABLEAU 4 - LISTE DES ELEVES - EXPERIENCIATION 1 (EXP. 1)

Notons qu’il y a des fratries dans les groupes. Dans le groupe 1, Ilyar et Irada sont frere
et sceur, tout comme Djenis et Rejhana. Dans le groupe 2, c’est aussi le cas de Zobair et
Mahbouba. La moitié d’entre eux sont des demandeurs d’asile. Les autres sont venus dans le
cadre de rapprochements familiaux ou pour des raisons économiques. Certains sont sans
papiers.

Les dates d’inscription dans I"'UPE2A sont tres variables et ne présument pas de leur
niveau de frangais. Cela montre a quel point les progressions en langue varient d’un éleve a

I’autre. Elles dépendent largement des parcours scolaires et des parcours de vie qui ont précédé
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leur arrivée, mais aussi de leurs conditions de vie en France et des temps d’adaptation de
chacun. Officiellement, trois éleves du groupe 1 et cing éleves du groupe 2 ne devraient plus

bénéficier du dispositif car cela fait plus d’un an qu’ils y sont inscrits.

5.2 Dispositif de recherche et corpus recueilli

5.2.1 Présentation et préparation de I’action

Une séance d’une heure a d’abord été consacrée a chaque groupe pour présenter le projet
que nous allions mener ensemble. Afin de « travailler avec » et non « travailler sur », il
paraissait essentiel de ne pas commencer les ateliers sans explication. Je me suis présentée
comme une « étudiante-chercheure-professeure » souhaitant imaginer de nouvelles activités
pour les UPE2A. Nos échanges les ont amenés a mettre en évidence la diversité linguistique et
culturelle de la classe, tout en reconnaissant I’universalité de certaines questions existentielles.
Je leur ai ainsi expliqué que je souhaitais organiser des discussions sur ces sujets-la (le bonheur,
la mort, 1’argent, la beauté...), en laissant toute sa place a la diversité des points de vue qui
stimuleront la réflexion. J’ai insisté sur la richesse exceptionnelle et unique de leur classe, en la
présentant comme un avantage pour les réflexions a venir. Une définition étymologique de la
philosophie leur a été exposée.

Dans un deuxiéme temps, chaque ¢éleéve a choisi un mot en relation avec notre projet, 1’a
écrit dans deux langues et I’a collé sur le baton de parole que nous utiliserons pendant les
discussions. Il s’agissait de charger symboliquement cet objet grace auquel les mots et les idées
allaient étre mis en partage. Il représentait a la fois la liberté de parole et certaines régles a
suivre pour que cette liberté puisse exister. Le groupe 1 a choisi les mots aimer, la vie, la peur,
[’amour, heureux, parler, la politesse, le bien, la mort. Le groupe 2 a choisi les mots la vie,
["amour, la famille, tchétchene, le travail, la liberté.

Un livret leur a été distribué et présenté comme le témoin des différents ateliers que
nous ferions (cf. Annexe 1). Le sous-titre de la couverture, « parler, écouter, partager, (se)
connaitre » a été expliqué et les éléves 1’ont traduit afin de bien se 1’approprier. Nous avons
réfléchi ensemble avec le groupe 1 aux régles a respecter pour le bon déroulement des ateliers
philo et les avons écrites dans le livret (cf. Annexe 1.2). Avec le groupe 2, le manque de temps
n’a pas permis de définir les regles collectivement. J’ai donc repris celles qui ont été élaborées
avec le groupe 1 tout en discutant de leur pertinence avec les éléves. Elles comportaient a la

fois des régles de prises de parole (par exemple, « je ne coupe pas la parole »), des postures (par
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exemple, « je respecte les idées des autres méme si je ne suis pas d’accord »), des actions (par
exemple, « j’aide les autres ») et des objectifs (par exemple, « j’apprends a me connaitre et a
connaitre les autres »).

Les roles particuliers que chacun jouerait pendant la discussion ont été présentés, ce qui
les a particulierement enthousiasmeés. Nous les décrirons plus loin. Afin de nous instituer en
« communauté de recherche », je leur ai ensuite demandé de faire des propositions de nom pour
notre groupe puis de voter pour celui qu’ils préféraient. Le groupe 1 a choisi de s’appeler
« Aristote », sous I’impulsion de Wassim qui avait lu un ouvrage sur sa vie et connaissait par
ailleurs plusieurs philosophes. Le groupe 2 a choisi de se nommer « Les experts de la philo ».
Le but était de créer une cohésion, une dynamique de groupe et de leur donner le sentiment
d’étre partie prenante d’un projet collectif.

Les sections consacrées a chaque atelier comportent quatre espaces (cf. Annexe 1.3) :
1) La premiére page annonce le « theme du jour » et indique le prénom des éléves qui endossent
des roles particuliers. Elle comporte aussi un espace qui peut étre utilisé pour un dessin réflexif.
2) Les trois pages suivantes permettent de coller des documents-supports.

3) Un « espace de réflexion personnelle » permet aux éléves qui le souhaitent d’écrire leurs
idées, dans la langue de leur choix, pour ne pas les oublier, pour les organiser ou pour réfléchir
a I’utilisation des « mots et expressions a utiliser ». Ceux-ci sont écrits sur cette méme page,
dans un encadré.

4) Enfin, le dernier espace, « les résultats de notre recherche », consigne les conclusions
auxquelles la réflexion nous a conduits.

Méme si le cceur de la pratique est avant tout la « discussion », il paraissait important
de garder des traces de notre recherche, de lui donner une forme concréte et matérielle afin de
s’en souvenir et de la valoriser. C’est aussi un moyen, a la fin des ateliers, de leur passer
symboliquement le relais de la réflexion et de leur permettre de la poursuivre, seul ou avec
d’autres. Par ailleurs, la trace écrite, traditionnellement, est un gage de Iégitimité pédagogique
aux yeux de I’institution et permettait de présenter un apercu du travail effectué dans les ateliers,

aux enseignants et a la direction de I’établissement.
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5.2.2 Dessins réflexifs et entretiens semi-groupeés

e L’emploi du dessin réflexif

Pour parfaire ce premier contact avec les éléves, des entretiens semi-groupés (entre deux
et cing éleves) ont été organisés, sur la base de « dessins réflexifs » (Molinié, 2009b) pour que
nous fassions connaissance (cf. Annexe 3). Il s’agissait d’éviter la présentation désincarnée,
souvent apprise par cceur, que les éléves allophones arrivants ont pour habitude de réciter
(notamment pour le Diplome d’Etudes en Langue Francaise (DELF)) : « J’ai douze ans, je suis
algérien, je viens d’Algérie, je suis en 5éme C... ». Le dessin devait donc leur permettre de se
raconter autrement en évitant les catégorisations artificielles, en favorisant 1’émergence d’une
trajectoire personnelle, des imaginaires, des représentations et en incitant 1’individu a opérer
des choix qui révélent, autant qu’ils masquent, certains aspects de son identité.

Le dessin réflexif est appréhendé

en tant que processus (ou tracé) et graphie, adressé par une personne [...] pour
exprimer a un autre et a d’autres, quelque chose de sa place dans le monde,
de son rapport aux langues du monde, a la traversée des espaces culturels, a
I’altérité, a la mobilité, a son histoire, a la pluralité de- (ou aux clivages
entre-) ses différentes langues et cultures, a son identité et a ses apprentissages
francophones (Molinié, 2009b : 10).

Le tracé est donc aussi important que la trace. Le processus réflexif, I’intention, vaut autant que
le résultat. Cette conception du dessin est une forme de retour a 1’origine étymologique du mot,
issu de I’italien disegno, qui a la particularité sémantique, au XVlle siecle, de ne pas distinguer
le « dessin » du « dessein ». Intention et trace graphique resteront d’ailleurs sémantiquement
indissociables jusqu’au XVIIIe siécle.

Le dessin consiste a adopter une forme symbolico-iconique et métaphorique
pouvant permettre aux individus de trouver un moyen de thématiser leurs
rapports aux langues [et a I’autre-soi-monde] par le biais d’un détournement,
en leur laissant plus de liberté pour dévoiler ce qu’ils veulent a travers une
symbolisation choisie (Bemporad & Vorger, 2014 : 123)!12,
Le dessin reflexif est donc un outil didactique généralement employé dans le cadre d’approches
biographiques s’intéressant a 1’articulation des parcours de vie et des parcours d’apprentissage
des individus plurilingues. Il est envisagé comme un dispositif qui comporte trois temps : « le

moment de la consigne, le moment du dessin et celui des entretiens d’explicitation, des

entretiens biographiques (ou encore de verbalisations) qui s’avérent étre le levier permettant

112 C’est nous qui complétons la citation entre crochets.
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d’enclencher des dynamiques d’interprétation'® [...] de la part du sujet "dessinateur" »
(Molinié, 2011 : 153-154). Ce dernier moment est dialogique et offre la possibilité au
dessinateur de (ré)évaluer, de (re)définir, voire de (re)découvrir les intentions qui sous-tendent
sa réalisation, en relation avec ses destinataires.

Dans le cadre des entretiens semi-groupés et de la pratique philosophique, I’intérét du
dessin reflexif est apparu pour plusieurs raisons. D’abord, ¢’est un dispositif qui a semblé
pertinent pour mettre en ceuvre une approche interculturelle de type sociobiographique. La
plupart des démarches incluant le dessin réflexif visent a interroger directement les implications
(pour le sujet dessinateur) de la pluralité linguistique et socioculturelle individuelle et
collective. Il s’agit de questionner la place des langues dans la vie du sujet, par exemple avec
la méthode des portraits de langues (Krumm, 2001), de mettre au jour les enjeux de la mobilité
(Calinon & Mariani-Rousset, 2014), les dynamiques et les cultures d’apprentissage (Trocmé
Fabre, 1982 ; Clerc, 2009) Notre proposition s’inscrit dans cette visée compréhensive mais en
approchant plutét indirectement les enjeux associés au plurilinguisme et a ’interculturel,
comme nous le verrons pour les entretiens semi-groupés et, surtout, dans le cadre des ateliers
de philosophie. En effet, nous ne proposerons pas des consignes qui visent explicitement la
représentation des langues et des cultures (hormis pour un atelier philo dont le theme était « le
langage et les langues »), dans la mesure ou nous considérons qu’elles n’existent pas en dehors
des relations sociales et des histoires individuelles et collectives dont elles sont 1’émanation.
Aussi, nous nous positionnons du coté de la didactique, et non de la sociolinguistique : les
dessins visent le développement d’une réflexivité, favorisée par le dialogue interprétatif, utile
pour le sujet et pour ses apprentissages. Il ne s’agit pas de recueillir leurs représentations des
langues/cultures mais de favoriser la compréhension par les sujets plurilingues/pluriculturels de
leur rapport au monde (social, scolaire), dans une optique éducative.

Le dessin réflexif a paru offrir des possibilités intéressantes pour la réflexion
philosophique. Ainsi, comme nous le verrons, la dynamique interprétative qu’il favorise en fait
un outil intéressant pour conceptualiser et problématiser les notions philosophiques. Il facilite
¢galement ’expression d’une pensée complexe, que le niveau de langue francaise ne permet
pas toujours de partager. Selon Darras (cité par Molinié, 2009b : 23),

en rompant avec les systemes pictographiques et en distinguant le dessin de
I’écriture, les cultures de la lettre ont constitué une orientation de la
connaissance privilégiant la pensée linguistique face a la pensée imagiere.
L’écriture alphabétique, en choisissant le camp de la parole, favorisait la

113 C’est nous qui soulignons.
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rencontre du savoir avec la raison analytique. De cette logique de I’inscription
devait naitre la grande métaphore d’un monde écrit comme un livre,
décomposable en ses combinaisons de caractéres différents. Bénéficiant de la
légitimité des dogmes et des sciences, la pensée linguistique refoulait la
pensée figurative dans les fantaisies de I’imagination (Darras, 1996 : 36).

11 s’agit, dans notre étude, de réhabiliter la pensée figurative, « amplifiante » (Lipman, op. cit.,
ch.4), au sein de la réflexion collective et philosophique en UPE2A. L’expression graphique
n’est pas considérée comme une « fantaisie » mais comme un support qui rend visible et
amplifie la pensée grace a I’imaginaire qui y est associé. Chirouter rappelle d’ailleurs que

la distinction ferme voulue entre la métaphore d’un c6té et le concept de
I’autre, entre la sensibilité et la raison, entre le beau et le vrai, est de fait
artificielle. [...] la philosophie a donc toujours [...] fait usage, pour se faire
comprendre et pour penser, des images, de la métaphore, de la sensibilité, du
lyrisme, du narratif ou du récit autobiographique (Chirouter, 2015 : 77).

Il n’y a, par ailleurs, aucun enjeu esthétique et aucune évaluation de la qualité du dessin, ce qui
peut favoriser la prise de risque et la liberté d’expression graphique.

Le dialogue interprétatif qui accompagne la présentation du dessin est également un
facteur favorisant la co-construction du sens et du discours et, ainsi, la connaissance de 1’autre-
soi-monde au sein d’une dynamique qui évite les discours simplificateurs :

En permettant de construire un sens partage, ils [les dessins] permettent de
concevoir, d’imaginer, de construire ’autre/ les autres sans pour autant les
figer dans une image stéréotypée; ils mettent en évidence des
positionnements et des conflits, et ouvrent les possibilités de coconstruire un
espace et de contextualiser la relation (Castellotti & Moore, 2009 : 78).

Le dessin permet également de ne pas aborder de facon frontale certains sujets délicats :
évocation du parcours migratoire (pendant les entretiens semi-groupés), discuter de 1’amour ou
de la violence (pendant les ateliers philo). Il respecte le principe du « droit a I’opacité »
(Glissant, 1997), offrant a chacun la possibilité de livrer ce qu’il souhaite, dans la mesure qui
lui convient :

Le fait de dessiner permet de représenter, dans son double sens d’imaginer et
de donner a voir, sans pour autant se livrer totalement ; le dessin permet de
montrer tout en choisissant de cacher, de symboliser, de détourner ou de
mettre en lumiere, avec une acuité a la fois plus évidente et plus incertaine
que le discours (Castellotti & Moore, 2009 : 45).

Le dessin réflexif peut étre envisagé comme une médiation-création, moins éphémeére

que le langage oral par sa matérialité, ouvrant une porte sur la pensée et ’imaginaire de I’ Autre,
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offerts a I’interprétation. Comme le souligne la figure 6 (ci-dessous), le dispositif, notamment
au moment de la verbalisation, propose une médiation double : entre soi et les autres et avec
soi-méme (par des effets de prise de conscience). Il offre alors la possibilité de co-produire des
connaissances qui ont déja commencé a étre élaborées pendant le processus de création du
dessin. En effet,

le fait de creer quelque chose sous-tend de réfléchir continuellement a ce que
I’on fait et a la connaissance qui se trouve a la fois générée et en voie de se
faire. Ce processus conduit le participant a développer des connaissances sur
le theme étudié de méme que des connaissances sur soi (Farmer & Prasad,
2014 : 84).

MEDIATION-CREATION

ENTRE SOI ET LES AUTRES AVEC SOI-MEME (réflexivité)

> ¢

FIGURE 6 - LE DESSIN REFLEXIF : UNE MEDIATION-CREATION

Ressource
pour penser

Support
pour la discussion

e Les entretiens semi-groupés pour se rencontrer
La consigne d’un dessin réflexif nécessite une attention particuliere. Elle doit stimuler
I’expression graphique, viser la réalisation de certains éléments intéressants pour la mise en
partage et I’interprétation conjointe, tout en évitant que ces contraintes ne brident la créativité
du dessinateur. Il est également indispensable de souligner que 1’objectif n’est pas de réaliser
un « beau » dessin, mais de dire quelque chose, comme on le ferait avec des mots. Encore une

fois, le fond vaut plus que la forme.
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La consigne élaborée pour les entretiens semi-groupés proposait trois étapes pour la
réalisation. La voici :

1/ Dessinez quatre ou cing lieux importants pour vous (une ville, une rue, un batiment, une
piéce dans un batiment, un espace naturel...). Utilisez trois couleurs différentes : une couleur
pour les « lieux du passé » ; une autre pour les « lieux du présent » ; une derniere pour les
« lieux du futur ». Nommez-les dans la langue de votre choix.

2/ Comblez les espaces vides de la feuille avec des mots, des chemins, des dessins.

3/ Dessinez-vous sur cette méme feuille.

Il s’agissait pour les éléves de proposer une cartographie (sélective) de leur trajectoire
sociobiographique!*. Le manque de temps pour la réalisation des dessins a généralement limité
le nombre de lieux a trois, chacun s’inscrivant dans une temporalité. Cela a retiré un peu de la
complexité au dessin qui s’est parfois borné a trois pays. Cela dit, les verbalisations des éléves
ont généralement été riches et nuancées, développées par I’intérét des uns et des autres, et ont
permis une présentation de soi historicisée mettant en évidence 1’évolution des cadres spatio-
temporels dans la vie du sujet, passée, présente, projetée, réelle ou imaginaire/symbolique.
Javais insisté lors de la présentation du projet sur I’importance d’apprendre des autres pour
mieux se connaitre soi-méme. Les entretiens semi-groupés ont ainsi permis des partages
d’expérience, des mises en perspective de certaines représentations et des rencontres entre des
¢léves qui, pourtant, se cotoient presque chaque jour. Nous y reviendrons lors de I’analyse. Les
¢leves étaient d’abord invités a décrire et a expliquer le dessin de leur camarade avant que celui-
cine s’exprime, ce qui a stimulé le dialogue interprétatif entre pairs et avec moi. D’une maniére
générale, il est apparu qu’ils ne connaissaient pas, ou mal, les trajectoires de leurs camarades et
leur découverte a suscité un grand intérét de leur part. Cette activité a pu ainsi participer a la
cohésion de classe tout en mettant en lumiere la complexité des parcours biographiques,
géographiques, linguistiques et socioculturels.

Pour que la rencontre soit effective et éviter un positionnement surplombant, j’ai réalisé
un dessin sur la base de la méme consigne, que les ¢léves ont interprété, puis que j’ai présentg,
au début de chaque entretien. Il s’agissait de mettre en place une communication respectueuse
de sujet a sujet qui estompe les codes hiérarchiques habituels de maniere a libérer une parole
parfois entravée par le poids du jugement. Dans cette optique, les entretiens semi-groupés ont

été realises de maniére a les « rapprocher au maximum [...] d’une situation d’interaction banale

114 es extraits de transcription des entretiens et une sélection de dessins réflexifs sont consultables dans

I’annexe 3.
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quotidienne, a savoir la conversation, [...] qui vise a réduire au minimum 1’artificialité de la
situation d’entretien, et I’imposition par ’enquéteur de normes méta-communicationnelles
perturbantes. » (Olivier De Sardan, 1995 : 7). Les dessins réflexifs impliquaient d’adapter les
questions a ces supports et éventuellement de faire des liens entre eux. Les entretiens ne
pouvaient donc pas prendre la forme d’un questionnaire préparé a 1’avance. Cela aurait été en
totale contradiction avec leur objectif visant une présentation singuliére de chacun, a I’aune de
son parcours et du regard des autres. Sur le modéle des stratégies utilisees dans le cadre
d’entretiens ethnographiques, seuls les axes et les themes importants que je souhaitais aborder
et garder en téte ont servi de canevas aux échanges : les ancrages et les déplacements, les
connexions entre les cadres spatio-temporels et la (re)présentation du sujet dans ces espaces-

temps.

5.2.3 Les ateliers de philosophie

e Les questions philosophiques

Pendant la session d’ateliers, le groupe 1 a abordé les dix questions philosophiques
suivantes :
1/ Qu’est-ce que I’amitié ?
2/ Tous différents ? Tous pareils ?
3/ Qu’est-ce qui est beau ? Qu’est-ce qui est laid ?
4/ Qu’est-ce qu’aimer ?
5/ Devenir adulte, qu’est-ce que ¢a veut dire ?
6/ Qu’est-ce que le bonheur ? Qu’est-ce qu’étre heureux ?
7/ Qu’est-ce que la violence ? Pourquoi est-on violent ?
8/ Qu’est-ce que la liberté ? Qu’est-ce qu’étre libre ?
9/ Qu’est-ce qui est bien ? Qu’est-ce qui est mal ?
10/ A quoi sert le langage ? A quoi servent les langues ?

Quant au groupe 2, il a traité les questionnements suivants :
1/ Tous différents ? Tous pareils ? (1re partie)
2/ Tous différents ? Tous pareils ? (2eme partie)
3/ Qu’est-ce que le bonheur ? Qu’est-ce qu’étre heureux ?

4/ Qu’est-ce que la liberté ? Qu’est-ce qu’étre libre ?
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5/ A quoi sert le langage ? A quoi servent les langues ?*°

Le choix et I’ordre des questions n’ont pas €té déterminés au hasard. L’amitié et les
différences sont des sujets qui touchent et préoccupent directement les éléves. Ces premiers
ateliers n’abordent pas d’emblée des notions trop abstraites. L’atelier n® 5 (devenir adulte) a
permis d’entreprendre une réflexion sur la liberté (atelier n° 8), tout comme 1’atelier n° 7 (la
violence) a préparé I’atelier n° 9 (le bien et le mal). Il paraissait aussi pertinent de clore les
sessions avec une séance consacrée au langage et aux langues puisque la parole plurilingue
porteuse de sens a été au cceur de I’ensemble des ateliers. Pour le groupe 2, qui n’a bénéficié
que de cinq ateliers (dont un premier atelier trés court a cause d’une mise en route plus longue
que prévu), j’ai choisi les thématiques que j’ai estimées les plus intéressantes pour les éléves,

suite aux entretiens qui m’avaient permis de mieux les connaitre.

o Le cadre spatio-temporel

Les ateliers ont eu lieu dans la salle de classe de I’enseignante de FLS ou au CDL. 1l est
apparu que les éléves avaient souvent une meilleure disponibilité d’esprit quand 1’atelier avait
lieu au CDI. L’atelier philo trouvait-il mieux sa place dans un lieu particulierement consacré
aux activités transversales ? Le fait de bouleverser 1’espace de la classe, généralement stable,
les empéchait-il de s’engager plus facilement dans I’activité ? En effet, dans leur salle de classe,
il était nécessaire de constituer un cercle avec les tables avant chaque atelier, alors qu’un espace
du CDI était déja organisé de la sorte. Aussi, pour le groupe 2, I’atelier philo avait lieu juste
apres un cours de FLS. Jarrivais parfois alors que les éleves terminaient une activité. La
transition, avant qu’ils soient réellement impliqués dans 1’atelier, nécessitait généralement une
dizaine de minutes.

D’une maniere générale, la gestion du temps s’est révélée problématique. J’avais
envisagé une heure d’atelier car c’est la durée maximale proposée pour la pratique
philosophique en classe ordinaire, mais il est rapidement apparu que c’était inadapté avec des
éleves allophones arrivants. Nous y reviendrons dans la section 5.4 (le bilan critique). Par
ailleurs, les moments de transition, d’organisation pratique et de distribution des roles étaient
tres chronophages. Les éléves du groupe 2, avec lesquels il était impossible d’empiéter sur

I’heure suivante. Avec le groupe 1, je pouvais généralement faire durer 1’atelier pendant une

115 Les extraits de transcriptions, les supports, ainsi qu’une sélection de « résultats » et de dessins réflexifs sont

consultables dans les annexes 5 et 6.
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heure et demie, souvent sans pause. La longueur de ’atelier n’a jamais semblé étre un probléme
pour les éléves. lls ont plut6t parfois exprimé leur frustration de ne pas avoir assez de temps

pour développer leurs idées.

o Les étapes principales de I’atelier

La pratique philosophique comporte plusieurs moments. D’abord, il s’agit de s’assurer
de la compréhension de la question philosophique posée. Ensuite, la déecouverte de documents-
supports ou la réalisation d’un dessin réflexif peut précéder, interrompre ou suivre la discussion,
et viser différents objectifs : mettre la pensée en route et tenter de définir la notion
philosophique, problématiser/complexifier le questionnement de départ, prolonger/étayer la
réflexion. Parfois, des moments de silence réflexif ont ponctué la discussion, afin de soutenir
les plus réticents a prendre la parole qui avaient alors le temps de préparer leur intervention et
de réfléchir tranquillement sans étre bousculés par les éleves les plus réactifs. Enfin, un temps
de synthése et d’écriture collectives conclut 1’atelier et permet de consigner le résultat de la

recherche.

o La répartition des roles

Avant le commencement de 1’atelier, sur le modéle de la DVDP, des éléves volontaires
endossent des roles particuliers pendant la discussion. Un éléve devient « président de
séance » : il est responsable du baton de parole. I se place a I’intérieur du cercle et distribue la
parole le plus équitablement possible, en accordant la priorité a ceux qui n’ont pas encore parlé.
Celui qui recoit le baton est le seul a pouvoir s’exprimer, les autres doivent baisser la main et
I’écouter. Le président de séance a la responsabilité de s’en assurer. L’enseignant-facilitateur
le soutient dans son role et peut lui donner la parole s’il le souhaite pendant la discussion. On
pouvait craindre que le rythme des échanges soit heurté a cause de cette contrainte mais cela
N’a pas été le cas. Au contraire, il a été d’une grande utilité pour favoriser a la fois les prises de
parole et I’écoute.

Deux éleves sont « reformulateurs », éventuellement « traducteurs » : ils sont sollicités
par I’enseignant ou par un ¢éleve afin de reformuler les propos d’un camarade ou de 1’aider a
exprimer sa pensee en échangeant dans une autre langue commune que le frangais, quand cela
est possible. Ils permettent le maintien de [’attention et de I’intercompréhension. La

« reformulation » en francais prend la forme, selon les compétences des éléves qui endossent
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ce role, d’une simple répétition des propos tenus, d’une reprise corrective de 1’énoncé ou d’une
véritable paraphrase impliquant une interprétation du discours.

Un « secrétaire », dont le rble était d’écrire les résultats de la recherche au tableau au
fur et a mesure de I’atelier, avait été envisagé. Apres trois séances, il a €t€ supprimé car le temps
accordé a cet écrit prenait le pas sur la discussion dont il entravait la fluidité. Ce role a donc été
remplacé par celui des « comptables », deux éleves dénombrant les usages des « mots et
expressions a utiliser » pendant la discussion. Nous allons y revenir.

Comme nous 1’avons expliqué dans le chapitre précédent, le facilitateur, quant a lui,
commence par déclarer « son ignorance socratique » : il indique aux jeunes qu’il ne posséde
pas les réponses définitives aux questions posées et qu’elles le concernent autant qu’eux. Cela
instaure la communauté de recherche. On fait alors le pari de I’intelligence individuelle et
collective grace a I’exigence de la pensée et au respect d’une triple éthique (de la discussion,
de responsabilité et de 1’altérité)'18, que le facilitateur doit soutenir. Il aide 1’é1éve a élaborer et
a étayer sa pensée : demande de justification, d’exemples, de réflexion sur les implications de
ses positionnements et sur la logique du raisonnement. Il se fait parfois « I’avocat du diable »
pour « secouer » un peu les idées recues et inciter les éleves a interroger méme ce qui leur parait
évident au premier abord. En somme, il exige d’eux qu’ils se comportent en « jeunes
chercheurs ». Il dresse également des bilans qui signalent ’avancée de la recherche et rappelle
la question philosophique lorsque le groupe s’en éloigne. Il veille au maintien de la
compréhension pour chacun et au respect des « régles de 1’atelier ». Comme nous 1’avons
souligné dans le chapitre 4, la difficulté principale de ce type d’animation consiste a trouver un
équilibre entre le dirigisme des échanges et la dispersion qui risque de se limiter a de
I’anecdotique et d’empécher la rigueur intellectuelle. J’expliquerai par la suite comment je suis
tombée dans certains piéges que je souhaitais éviter et comment j’ai modifié les modalités de
préparation des ateliers. Ma formation d’animatrice d’ateliers philo s’est progressivement
consolidée, a la fois en autodidacte et en suivant un programme de formation a la pratique
philosophique, proposé par la fondation Savoir étre et vivre ensemble (SEVE)Y. Jai
réactualisé et développé ma culture philosophique concernant les sujets abordés avec les éléves
et je me suis appuyée sur des ouvrages adaptés aux jeunes qui vulgarisent les grands
questionnements philosophiques : les différents volumes de La Philo 100 % ado d’Yves
Michaud (2003 et 2006), les collections « Les Godters Philo » (Labbé & Puech, 2002, 2003,

116 Au sujet de cette « triple éthique », voir les chapitres 3, 4 et 8.

117 Sjte internet de la fondation SEVE : https://fondation.seve.org/
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2003b et 2004) et « Chouette ! Penser » (Revault d’Allonnes, 2006 ; Castel, 2006), ainsi que
les exemples de débats proposés par Galichet (2004), entre autres. Il s’agissait également
d’adapter la pratique philosophique a un public d’adolescents allophones nouvellement arrivés
et de I’associer aux enjeux de la DLC. Or, a ma connaissance, des ateliers philo n’ont jamais
été dispensés dans un tel contexte, ce qui ajoute de I’innovation pédagogique a une pratique

déja émergente en contexte scolaire et ouvre un nouveau champ d’exploration et d’analyse.

e Lessupports

Des supports, qui étaient collés dans la partie « Documents » du livret, ont éte utilisés
pour stimuler la réflexion et aider les éléves a approfondir et a problématiser la question
philosophique (cf. Annexes5 et 6). Ces documents sont tres variés. Des dessins extraits
d’ouvrages de philosophie adaptés pour le jeune public (la Philo 100 % ado et la collection
« Les Godters Philo ») ont été exploités pour leurs messages implicites et pour leur capacité a
encourager indirectement le développement réflexif. lls ont été utilisés dans les ateliers philo
n° 3 (la beauté), n° 6 (le bonheur) et n° 9 (le bien et le mal) du groupe 1 et dans I’atelier n° 3
(le bonheur) du groupe 2. Une vidéo a également ¢été utilisée dans 1’atelier n° 3 (la beauté) du
groupe 1 : elle présentait des maquillages répondant a des critéres de beauté différents selon les
époques et les pays'!8. L’atelier philo n° 1 (I’amitié) a présenté des images extraites du film
d’animation Vice-versa et un extrait adapté du Petit Prince de Saint-Exupéry. L’atelier philo
n° 2 du groupe 1 et les ateliers philo n° 1 et 2 du groupe 2 (les différences) se sont appuyés sur
des images humoristiques extraites de sites internet!® et sur une bande dessinée extraite d’une
brochure de la Commission européenne, « Moi, raciste ! ? » (Salma, 1998) destinée a stimuler
une discussion sur I’appréhension de 1’altérité et sur le racisme. Des citations de philosophes et
d’auteurs célebres ont été présentées lors de 1’atelier philo n° 4 (I’amour), les éléves ayant la
possibilité de réfléchir sur deux ou trois d’entre elles, avant la reprise de la discussion. L’atelier
n° 5 (devenir adulte) du groupe 1 a débuté par la lecture du texte (adapté) d’un album intitulé
Laurent tout seul d’A. Vaugelade (1998) dont j’ai projeté les images. L’atelier philo n° 8 (la
liberté) du groupe 1 a également été 1’occasion d’une lecture (adaptée) d’un album (Yacouba,

T. Dedieu, 1994) mais plutdt en prolongement de la réflexion. Je I’ai choisi pour le dilemme

118 Vidéo « la spectaculaire évolution du maquillage a travers les ages » : http://www.pausecafein.fr/videos-

decouverte/evolution-maquillage-epoques-femme.html.

119 Dessin « Trop vieux, trop jeune, trop femme » : http://blogresto.com/discrimination-restauration/
Dessin « Les zébres » : http://brassmedia.over-blog.com/2016/01/blanc-et-noir-ou-noir-et-blanc.html
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moral qu’il contient et auxquels les éleves ont da réfléchir. Enfin, la réflexion menée dans
I’atelier n° 7 (la violence) a été alimentée par des images extraites de campagnes contre la
violence scolaire, le harcelement et les violences conjugales. La diversité des supports
employés visait 1’expérience de différentes modalités d’exercice de la pratique philosophique
pour évaluer la pertinence des unes et des autres, et pour tenter de répondre a la diversité des

niveaux et des centres d’intérét liés aux ages.

o Les dessins réflexifs

Les dessins ont également été des supports réflexifs mais ils ont la particularité d’avoir
été produits par les éleves eux-mémes. Ces dessins ont été réalisés dans le cadre des ateliers
n° 4 (I’amour), n° 6 (le bonheur), n° 8 (la liberté) et n° 10 (les langues) pour le groupe 1 et lors
de I’atelier n° 4 (la liberté) pour le groupe 2 (cf. Annexes 5.4, 5.6, 5.8, 5.10 et 6.4). lIs ont été
dessinés a partir des consignes suivantes : Dessine quelqu 'un ou quelque chose que tu aimes ;
Dessine quelque chose qui te rend heureux ; Dessine ce qui, selon toi, représente la liberté ;
Réalise un autoportrait des langues de ta vie. Fais correspondre les parties de ton corps a des
langues (que tu parles, connais ou voudrais connaitre). Les éleves, chacun leur tour, ont été
ensuite invités a présenter leur dessin au sujet duquel les autres pouvaient poser des questions
et proposer des interprétations.

Les deux premiéres consignes (amour et bonheur) ont pour but d’aider les éléves a
conceptualiser-interpréter la notion en proposant des exemples concrets. La troisieme (liberté)
passe un cap dans I’abstraction en demandant aux éléves de dessiner la notion elle-méme.
Certains proposeront des exemples concrets mais de nombreux dessins seront métaphoriques.
Ainsi, les dessins de la liberté sont pour la plupart a la jonction de la conceptualisation et de la
problématisation compte tenu des implicites qui les traversent et suscitent un processus
interprétatif de la part des participants, comme nous le verrons. La derniére consigne
(autoportrait de langues) est d’emblée métaphorique et invite 1’¢éleéve a opérer des choix
symboliques qui seront soumis a I’interprétation et problématiseront la question de la place des
langues dans la vie des sujets. Ce travail a été proposé en fin d’atelier pour amener les éléves a
prolonger, pour eux-mémes, la réflexion menée en classe.

Comme nous 1’avons expliqué dans le chapitre précédent??°, I’atelier de philosophie en
UPE2A se caractérise par une communication de type orchestral, favorisée par la multiplicité

des médiations : médiations-créations (dessins réflexifs), médiations-objets (supports proposés

120\v/oir notamment la figure 5 : « schéma de communication d’une discussion philosophique ».
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par le facilitateur), sujets mediateurs (reformulateurs, traducteurs, facilitateur). Ce dispositif a
pour vocation de favoriser 1’épanouissement de la pensée individuelle et collective grace au
dialogue interprétatif. Il s’agit également de soutenir 1’expression linguistique de chacun et la

compréhension de tous au fil de ’atelier.

e Les contraintes linguistiques
Des mots et des expressions a utiliser étaient inscrits dans le livret lors de chaque atelier.

Les éleves étaient invités a les utiliser pendant la discussion. Pour les y inciter, les deux
« comptables » devaient noter leurs usages sur une feuille et faire un point en fin d’atelier. Les
expressions recommandées selon les groupes et les ateliers sont consultables dans 1’annexe 7.
Ces contraintes linguistiques avaient trois objectifs principaux :

- Diversifier le vocabulaire de 1’expression de 1’opinion

- Développer la capacité a argumenter et a structurer son discours : I’ajout,

I’opposition, la cause, la conséquence, la concession, les exemples.

- Favoriser I’écoute et les échanges entre pairs

« Le bilan de la recherche
Les « résultats de notre recherche » sont consignés sur la derniére page de chaque
section du livret!?L, Ils font le bilan des conclusions importantes auxquelles le groupe est
parvenu. C’est majoritairement 1’enseignant-facilitateur qui reformule et synthetise la
discussion. Les éléves I’aident a nuancer et a compléter cette conclusion de maniére a ce qu’elle
soit la plus fidéle possible a la réflexion menée. Dans la mesure du possible, le facilitateur, avec
le soutien des éleves, rappelle le nom de ceux qui ont avancé des idées (sans jugement de valeur)

et souligne ainsi la dynamique co-constructive du savoir, au sein du dialogue qui a été mené.

5.2.4 Le retour d’expérience des éléves

e Les questionnaires

122

Les questionnaires de retour d’expérience > étaient anonymes et ramasses par un éleve.

J’ai insisté sur le fait que ce n’était pas une évaluation, qu’ils pouvaient répondre tout a fait

121 Des exemples de « résultats » sont consultables dans les annexes 5 et 6.

122 Des exemples de questionnaires sont consultables dans les annexes 8.2 et 8.4.
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librement, que les critiques étaient méme bienvenues pour améliorer le dispositif que nous
avions expériencé ensemble. En voici la synthese descriptive.

Le questionnaire proposé au groupe 1 a été complété par 10 éléves sur 11, Michal étant
absent. On peut en dresser le bilan descriptif suivant :

1/ Concernant les deux thémes préférés :

5 voix pour « la liberté »

3 Voix pour « I’amitié » et pour « I’amour »

2 voix pour « devenir adulte » et pour « le bien et le mal »

1 voix pour « la violence », « le langage et les langues », « la beauté et la laideur », « le
bonheur » et « les différences ».

Chaque theme a récolté au moins un vote.

Les autres themes que les éleves auraient aimé traiter sont : « le respect », « I’histoire », « la
famille », « la sOreté », «les motifs de la guerre », « I’honneur », « les jumeaux » et «la
fraternité ».

2/ Concernant les deux expressions a choisir pour définir I’atelier philo :

5 voix pour « réfléchir a la vie »

4 voix pour « respecter les autres »

3 voix pour « comprendre le monde »

2 VOix pour « dessiner », « connaitre les autres » et « se connaitre soi-méme »
1 voix pour « parler » et « écouter ».

Chaque expression a récolté au moins une voix.
Trois autres expressions ont été proposées par les éléves : « respecter ’adulte », « ne rien dire »,
« dire ses traditions ».

3/ Voici les réponses des éleves qui ont répondu a la question « qu’avez-vous le plus

aimé ? » ;

- Parler (X2) - La liberté de parler

- Le baton de parole (X2) - Les langues

- Connaitre les idées des autres - Les citations sur I’amour
- Lerespect - Tout (X2)
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4/ Voici les réponses des éleves qui ont répondu a la question « qu’avez-vous le moins

aimé ? » :

- Les«sujets » - Le manque de temps pour dessiner
- Le théme « langues et langage » - Le théme de la violence (X2)

5/ Cinq éléves terminent par une derniére remarque comme cela leur est proposé :

« J’aimerais bien que on faisait encore des ateliers philo »

« Je pence que il faut plus souvent »

« Venez encore » - « J’aime atelier »

« Ce étais tres bien. J’apprend trop des choses et merci Mme anne pour tout vous étes trop
gentille et merci »

Le questionnaire de retour d’expérience proposé au groupe 2 a été complété par 7 éléves
sur 10, Geani, Violetta et Amani étant absents. Les réponses obtenues sont les suivantes :

1/ Concernant leur théme préféré :

4 voix pour « la liberté »

2 voix pour « le bonheur »

1 voix pour « le langage et les langues »
0 voix pour « les différences »

Les autres themes que les éléves auraient aimé traiter sont : « les nationalités », « la fraternité ».

2/ Concernant les deux expressions choisies pour définir ’atelier philo :

5 voix pour « réfléchir a la vie »

3 VOIX pour « se connaitre soi-méme »

2 VOIX pour « connaitre les autres », « comprendre le monde » et « respecter les autres »
0 voix pour « parler », « dessiner » et « écouter ».

Trois autres expressions ont été proposees par les éléves : « ’avenir », « rester avec des amis et
écouter », « apprendre la vie ».
3/ Voici les réponses des éleves qui ont répondu a la question « qu’avez-vous le plus

aimé ? » :
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- Parler (X3) - Parler librement

- Partager ses idées - Les images (comme support a la discussion)
-« Onsesentbien, al’aise » - « Quand les autres racontent des histoires »
- Labande dessinée (dans I’atelier sur « les différences »)

4/ Voici les réponses des éléves qui ont répondu a la question « qu’avez-vous le moins

aimé ? » :

- Attendre pour parler - Attendre le baton
- Dessiner (X2) - Ecrire
-« Quand quelqu’un parle et je comprends rien »

5/ Quatre éléves terminent par une derniere remarque comme cela leur est proposé :

« J’aime les cours de philo et j’aime Mme Anne-Sophie »
« J’ai trop aimé 1’atelier philo »

« Moi j’ai bien travailler avec Mme Cayet »

« J’aime la vie méme si des fois moche »

o Les dessins réflexifs de I’atelier philo

Avant les vacances de printemps, une feuille a été distribuée aux éléves afin qu’ils y
dessinent leur représentation de 1’atelier philo. La consigne posait la question sous la méme
forme que celle des séances précédentes : « Qu’est-ce qu’un atelier philo ? ». Ainsi elle incitait
les éléves a adopter la méme posture réflexive. Elle proposait ensuite de « dessiner 1’atelier
philo avec des dessins (bien sOr !) mais aussi des mots, des phrases... ». Ces dessins ont été les
supports de la derniére discussion qui a eu lieu avec chaque groupe (cf. Annexes 8.1 et 8.3).
Les éléves ont présenté leur dessin et, par la méme occasion, ont partagé leur représentation de
I’atelier philo.

Je leur ai également proposé une représentation métaphorique de I’atelier philo en leur

offrant une plante fleurie et je les ai remerciés de leur collaboration.
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5.2.5 Les questionnaires destinés a I’équipe éducative

Les questionnaires?® soumis au personnel du collége ont permis d’apporter un regard
transversal sur la recherche-action et de la mettre en perspective avec les représentations et les
préoccupations des différents acteurs éducatifs concernant les éléves allophones arrivants, leur
prise en charge et la place des langues et des cultures au college.

En ce qui concerne la direction, seul le principal adjoint a répondu au questionnaire. Ses
réponses ont montré I’intérét qu’il porte a la présence d’une UPE2A dans 1’établissement et la
maniére dont il aborde I’accueil et I’inclusion des éléves allophones.

Les quatorze questionnaires récoltés aupres des enseignants et d’une conseillére
principale d’éducation (CPE) ont permis de mettre en lumiére la maniere dont ils percoivent les
éleves allophones, la fagon dont ils abordent leur plurilinguisme et les besoins ressentis en
termes d’accueil et d’accompagnement de ces éleves.

Deux questionnaires ont été spécialement élaborés pour Maria B., I’enseignante de FLS,
et la professeure documentaliste. Seule Maria B. y a répondu. Ses réponses ont mis en évidence
sa maniere d’appréhender les éléves allophones arrivants, ainsi que son métier, d’indiquer quels
aménagements elle souhaiterait et quelle place elle accorde aux langues et aux cultures de la

classe.

o Représentations des éleves allophones nouvellement arrivés — Bilan des
questionnaires

Nous appréhendons la notion de représentation comme une forme de médiation entre le
sujet et I’autre-soi-monde. Elle demeure instable, évolutive et les ressorts de son élaboration,
complexes et méme opaques. Comme 1’écrit le psychologue Ehrlich (cité par Bernoussi &
Florin, 1995 : 71),

la représentation est comme la météorologie. Délicatement éthérée, elle est
source d'espérance inquiéte et de quelques satisfactions. Elle rend des services
sans étre véritablement fiable. On entrevoit vaguement comment elle se
construit. On ne voit pas du tout comment elle fonctionne. Et on est presque
certain qu'elle existe vraiment (Ehlrich, 1985 : 229).

Ainsi, bien qu’on ne puisse pas se fier aux représentations, ni les considérer comme définitives,

elles sont néanmoins un mode d’acces privilégié a la compréhension individuelle et collective

123 | e questionnaire de ’enseignante de FLS et du principal adjoint, ainsi qu’un exemple de questionnaire distribué

aux enseignants du collége sont consultables dans I’annexe 9.
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du réel. Les réponses aux questionnaires mettent en lumiére certaines représentations que le

personnel éducatif projette sur les éléves allophones nouvellement arrivés.

Les réponses de Maria B., enseignante de FLS, sont en caractéres gras.

Les réponses de Monsieur B., principal adjoint du collége, sont soulignées.

REPRESENTATIONS DES ELEVES ALLOPHONES NOUVELLEMENT ARRIVES

En termes de lacunes / de
difficultés

Difficulté de
communication (X2)
Perdu (X2)

Isolé (X2)
En attente

N’ont pas toujours les
codes/régles du college

Novice

En retrait

Difficultés a gérer une
nouvelle liberté (pour
certains)

En fonction des origines de
chacun, problémes de
tolérance et d’acceptation
de la différence
Désorienté (parfois)

En termes
d’apports / de

bénéfices (scolaires)

Attentif (X3)
Motivé (X2)
Intéressé (X2)

Volontaire (X2)
Volonté
Richesse
Richesse

Curieux
Curiosité
Demandeur
Impliqué a I’oral

Observateur

Enrichissement
culturel

Richesse culturelle

et linguistique
Diversité
Groupe soudé

Connotées affectivement
ou émettant un
jugement de valeur

Intéressant (X2)

Attachant
Courageux
Sympathique

Fragile

Timide

Introverti

Bien souvent plus envie
d’apprendre que
beaucoup d’enfants nés
en France

Inclassables

Différence

Intégration plus
Ou moins rapide
Acceptation par
les autres

TABLEAU 5 - REPRESENTATIONS DES ELEVES ALLOPHONES NOUVELLEMENT ARRIVES - BILAN DES
QUESTIONNAIRES (EXP.1)

e Lessituations relatées
Les situations que les enseignants ont choisi d’évoquer mettent aussi en évidence des
représentations, soit en termes de lacunes ou de difficultés (souvent partagées par I’enseignant),
soit en termes d’apports positifs. Deux enseignants n’ont pas répondu a cette question.

Cing enseignants ont donc rapporté certaines difficultés :
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Un « choc de cultures » : une éléve pour qui il était impensable de quitter sa veste lors d’une
activite en exterieur.

Un enseignant qui a donné un cours a un ¢éléve allophone avant I’existence des cours de FLS,
s’était aidé d’un manuel de CP et avait suscité un fort sentiment de régression chez son jeune
éleve arabophone de 17 ans.

Une ¢éléve complétement débutante avec laquelle I’enseignant ne peut communiquer que par
mimétisme ou avec des « sourires ». Cela rend le travail disciplinaire trés compliqué.

La difficulté de I’orientation des éléves allophones arrivants inscrits en 3™, Certains
souhaiteraient faire une seconde générale alors qu’ils ne possedent pas encore suffisamment

la langue francaise.

« Impossible de lui faire comprendre le matériel que j’utilisais (maquettes, machines) ».

Cing enseignants ont choisi de présenter une situation plut6t positive :

Deux éleves qui, malgreé leurs difficultés en francais, ont obtenu les meilleurs résultats en
course d’orientation.

Une enseignante d’italien relate une « belle expérience »: elle a donné deux cours
particuliers a un éleve venant de Pologne en alternant 1’anglais et le francais.

Des éléves ont fait godter des spécialités culinaires de leur pays.

Un éléve allophone a fait un petit cours dans sa langue pour que les autres éleves prennent
conscience de la situation de leurs camarades en UPE2A.

Une éléve russophone a dessiné une « magnifique arlésienne », toujours affichée dans la
classe, et s’¢tait montré tres « intéressée par la culture provencale ».

Une enseignante confronte deux constats: d’un c6té, des éléves allophones qui
parviennent a d’excellents résultats scolaires en peu de temps ; de I’autre, des €léves expulsés
du territoire. Elle ajoute que « c’est honteux car 1’éducation est un droit et un devoir en France.
Pourquoi empécher des enfants d’apprendre, de vivre dans un pays qui les accueille et est censé
les protéger ? ».

La CPE évoque un événement, plutdt sous la forme d’un constat : un éleve a été
convoqué parce qu’il avait un couteau dans son sac et lui a expliqué qu’en Tchétchénie, les

¢léves ont tous ce genre d’objets sur eux pour se défendre.
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Quant a I’enseignante de FLS, elle insiste sur la relation de « complicité » qu’elle

développe avec I’ensemble de ces éléves.

o Leslangues premiéres et les parcours socioculturels en classe ordinaire
Sur les quatorze questionnaires complétés, sept enseignants disent ne pas faire intervenir
les langues et les cultures premiéres des éleves en classe. Plusieurs invoquent le fait que leur
discipline ne s’y préte pas (SVT (X2), EPS, mathématiques, anglais). Une enseignante d’anglais
indique qu’ajouter une langue a I’anglais et au francais, « cela ferait peut-étre beaucoup ». Une
autre dit qu’elle n’a pas les compétences et qu’elle doit « faire intervenir d’autres éleves pour
communiquer ». Les six autres enseignants (lettres, italien, EPS (X2), espagnol) et la CPE

disent les faire intervenir dans leurs pratiques pour plusieurs raisons :

Demander a un éléve allophone de traduire pour faire « passer le message » a un camarade
qui parle la méme langue (la CPE)

Faire le lien entre le provengal et les langues régionales des pays d’origine.

Le vocabulaire

La « présentation de situations différentes »

L’« utilisation d’éléments culturels (contes etc.) »

Comparer les systemes éducatifs (X2), les langues (X3), la nourriture, les paysages, la culture
« Essayer de faire prendre conscience a tous les enfants de la chance que 1’on a de vivre en
France... liberté... égalité... droit a I’éducation pour tous les enfants ».

En classe de FLS, I’enseignante les fait « réfléchir au fonctionnement de la nouvelle
langue », les incite a « se raconter dans leur langue ». Elle insiste sur I’importance de ce lien
régulier avec leur langue premiére, considérée comme le dernier « espace matériel qui "leur
reste” et les lie avec leur pays ».

Quant au principal adjoint, dans le cadre d’un entretien avec une famille, il lui arrive de

faire intervenir un éléve allophone comme traducteur.

e Laformation
Onze enseignants, ainsi que la CPE, considerent ne pas étre suffisamment formés pour
répondre aux spécificités du public allophone arrivant. Un enseignant ne répond pas a la
question. Enfin, une enseignante d’EPS répond par I’affirmative en signalant que, dans sa
discipline, « ce sont des éléves classiques il n’y a "que" la barriére de la langue qui pose

probleme ».
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L’enseignante de FLS se consideére suffisamment formée, méme si elle note deux
difficultés : la gestion d’un effectif trés important et la prise en charge des éléves qui n’ont pas
ou peu été alphabetisés dans leur premiere langue.

Le principal adjoint indique que, dans le cadre de la formation des chefs d’établissement,
il n’y a aucune préparation a la prise en charge d’une UPE2A. Il est actuellement stagiaire et
finalise sa formation. Sa réponse illustre donc une réalité récente. En conséquence, il précise
que cela nécessite un intérét pour le dispositif et un travail étroit avec le professeur qui en a la

responsabilité.

o Les aménagements idéaux

Les aménagements proposés dans les questionnaires sont les suivants :

Tutorat (X3)

Attendre qu’ils aient un « petit vocabulaire » / des « rudiments de frangais » pour les intégrer
a la classe (X2)

La présence d’interpretes (X2)

Plus d’échanges entre I’'UPE2A et les autres classes (X2)

Diminuer les effectifs (X2)

Attendre une meilleure compréhension du francais avant de faire de I’anglais

Un renforcement des cours de FLE

Commencer la deuxieme langue vivante étrangere en méme temps que les autres éleves
« Vocabulaire anglais spéecifique a une discipline »

Présentations ponctuelles des pays d’origine (importance d’une valorisation)

Leur faire ressentir qu’ils sont une richesse et qu’ils ne sont pas des « étrangers »
Accueil plus personnalisé (présentation de 1’éléve, par exemple).

L’enseignante de FLS souhaiterait également un travail d’équipe plus « fin », une
assistance pédagogique en cas d’« afflux » et la création de binbmes avec des éléves de classe

ordinaire.

L’ensemble de ces éléements seront analysés dans la section 5.3.

5.2.6 Modalités de recueil du corpus

La présentation du projet, les entretiens semi-groupes et les ateliers philo ont été
enregistrés a I’aide d’un dictaphone avec 1’accord les éleéves et de 1’enseignante. Seul 1’atelier
n° 10 du groupe 1 n’a pas pu étre enregistré pendant les trente premicres minutes, a la suite

d’un probléme technique. L’enseignante de FLS a également filmé, en partie, deux séances :
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I’atelier n® 1 (Qu’est-ce que I’amitié¢ ?) du groupe 1 et I’atelier n°® 4 (Qu’est-ce que la liberté ?)
du groupe 2. J’ai informé le groupe de mon intention de conserver et de transcrire nos séances
pour mon travail de recherche. Elles ont toutes été transcrites entiérement*?*. J’ai fait en sorte
que les ¢éleves soient conscients d’étre les acteurs d’une expérience pédagogique et connaissent
les grandes lignes de mon projet de recherche. Certains, au fil des ateliers, ont ainsi pris
I’habitude de s’assurer de la mise en route du dictaphone et 1’éteignaient parfois eux-mémes a
la fin de I’atelier. Plusieurs fois, des ¢€léves m’ont spontanément donné leur opinion sur
I’organisation de I’atelier (I’usage du baton de parole, les roles, les supports utilisés...), désireux
de soutenir mon travail de recherche pédagogique. En effet, j’ai systématiquement justifié les
ajustements que j’ai progressivement mis en place et ai partagé avec eux certaines difficultés
liées a I’organisation (par exemple, la temporalité) et a I’animation (par exemple, ne pas donner
mon point de vue, justifier le fait que je n’attende pas d’avoir le baton pour prendre la parole).
Ce partage leur a conféré un statut de co-acteurs de la recherche et a favorisé leur investissement
(dans) et leur compréhension (de) I’activité. Le code utilisé pour les transcriptions s’inspire de
celui du groupe de recherche IDAP (Interactions Didactiques et Agir Professoral) du laboratoire
DILTEC de I'université Sorbonne-Nouvelle, présenté par Francine Cicurel (2011 : 326) (cf.
Annexe 2).

Les temps d’échanges avec Maria B., avant ou aprés les ateliers, ont fait I’objet de prises
de notes. Les moments informels au college, en salle des professeurs notamment, m’ont parfois
apporté de nouveaux éléments, que j’ai consignés a posteriori. Par principe, je me suis
intéressée a tout ce qui constituait mon « terrain », ¢’est-a-dire, avant tout, les personnes, leurs
relations et leurs modalités d’action au sein du collége, afin de découvrir, peut-étre, quelques
liens a tisser avec ma problématique. Il s’agissait de rester attentive et perméable aux éléments
imprévus. Olivier De Sardan (op. cit., ch. 1)!%, lorsqu’il évoque la recherche ethnographique,
insiste sur cette nécessaire posture. Ainsi, nous avons postulé que le terrain nous ouvrirait de
nouvelles perspectives et admis d’emblée que ’action projetée, et la recherche qui y est

associée, seraient déstabilisées par I’expérience.

124 Un échantillon des transcriptions de I’ensemble des séances est consultable dans les annexes 3, 4, 5 et 6.

125 Rappel de I’extrait cité dans le chapitre 1: la recherche de terrain n’est pas le « coloriage d’un dessin
préalablement tracé : ¢’est I’épreuve du réel auquel une curiosité préprogrammée est soumise. Toute la compétence
du chercheur de terrain est de pouvoir observer ce a quoi il n’était pas préparé [...] et d’étre en mesure de produire

des données qui I’obligeront & modifier ses propres hypothéses » (Olivier de Sardan, 1995 : 4).
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5.2.7 Corpus : vue d’ensemble

L’ensemble du corpus est synthétisé dans le tableau ci-dessous. Nous ne parlerons pas

de « données », dans la mesure ou ce terme nous parait particulierement inadéquat dans notre

contexte. En effet, rien n’est « donné » dans ce corpus qui a plutdt été (co-)construit dans une

optique d’innovation dans le champ de la DLC. En revanche, un retour au sens étymologique

du mot corpus nous semble pertinent dans la mesure ou nous considérons que ces éléments

constituent les « organes vitaux » de notre these auxquels la recherche tente de donner corps.

CORPUS — EXPERIENCIATION N° 1

Corpus écrit

« L’espace de réflexion
personnelle » de chaque éléve
pour chaque atelier.

« Les résultats de la
recherche » des groupes 1 et
2 pour chaque atelier.

Questionnaires de retour
d’expérience des éleves.

Questionnaires destinés au
personnel du collége.

Transcription écrite compléte
du corpus audio.

Corpus audio et audiovisuel

Présentation du projet aux
géléves : une séance d’une
heure avec chaque groupe.

7 entretiens semi-groupés
d’environ 30 minutes chacun.

10 ateliers philo d’une heure
a une heure et demie (Groupe
1). Une séance a été
partiellement filmée.

5 ateliers philo d’une heure
(Groupe 2). Une séance a été
partiellement filmée.

Séances de retour
d’expérience : une heure avec
chaque groupe.

Corpus graphique

Dessins réflexifs réalisés pour
se présenter pendant les
entretiens semi-groupes.

Dessins réflexifs réalisés
pendant les ateliers philo :
I’amour, le bonheur, la
liberté, les langues (avec le
groupe 1) ; la liberté (avec le
groupe 2).

Dessins réflexifs de Iatelier
philo réalisés pour la séance
de retour d’expérience

TABLEAU 6 - CORPUS - EXPERIENCIATION 1
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5.3 L’analyse du premier corpus de recherche

5.3.1 Une pédagogie relationnelle et dialogique

Pendant les ateliers philo, le facilitateur accompagne les éléves dans leur réflexion et les
aide a s’approprier un schéma de communication inhabituel. Ainsi, comme nous 1’avons
indiqué précedemment, il s’assure du maintien de 1’écoute et de la compréhension par chacun.
Cela peut se traduire, par exemple, par le fait d’interroger sciemment un éléve qui n’écoute pas
pour I’inciter a revenir dans la discussion, reprendre les mots d’un é¢éléve a 1’identique ou
préciser le vocabulaire, pour soutenir le développement du raisonnement, comme c’est le cas

dans cet échange entre Wassim et moi lors de I’atelier n® 9 sur la question du bien et du mal :

545. Wa : Chacun il a il a du mal. Méme il est bien, il a du mal. C’est comme [’égalité. C’est
¢ca, je sais pas comment on dit. Comme une balance, je sais pas.

546. ASC : Comme une balance. Comme un équilibre.

547. Wa : Equilibre, oui ¢ est ¢a.

548. ASC : Hum.

549. Wa : C’est quand il y a du mal il y a du bien. Quand il y a du bien il y a du mal. Toujours
comme ¢a.

Si besoin, le facilitateur recentre la discussion sur la question posée pour éviter de trop longues
digressions. Il valorise systématiquement les nouvelles idées et demande souvent a ce qu’elles
soient répétées ou reformulées (cf. Annexe 5.3, ext.5)!%. D’une maniére générale, il accorde a
priori de la valeur aux paroles de tous les éléves et incite I’ensemble du groupe a faire de méme.
Lors de la derniére séance de retour d’expérience avec le groupe 1, Ratmir fait ainsi
remarquer qu’« on a pris se connaitre et écouter des autres ». Ecouter autrui et accorder de
I’importance a ses paroles en le considérant comme un partenaire dans 1’élaboration de la
réflexion est un apprentissage a part entiére que la gestion de la parole au sein de la discussion
pourrait donc permettre de développer.

De petits moments de silence incitent également les éleves a réfléchir (annexe 6.3,
ext.2). Les dessins réflexifs sont également présentés comme des soutiens a la réflexion et
doivent étre réalisés dans le silence. J’ai aussi insisté sur le fait de réfléchir avant de lever la
main et de toujours justifier ses opinions. Rapidement, les éleves ont assume cette posture
réflexive. Rejhana I'utilise méme comme un argument pour justifier le fait de ne pas étre en

mesure de reformuler une intervention : « J’ai pas écouté. J'ai réfléchi a quelque chose ». En

126 Pour les renvois en annexe, nous emploierons 1’abréviation « ext. » pour « extrait ».
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effet, chercher & comprendre un camarade tout en réfléchissant a sa propre intervention en
langue seconde (en lien avec ce qui vient d’étre dit) est un travail cognitif particulier et difficile
qui est peu mis en ceuvre en cours de langue. Or, les interactions sociales sont généralement
construites sur ce modele. Cet exercice cognitif parait donc essentiel pour faciliter la
socialisation des ¢éléves allophones. La discussion philosophique permet de le mettre en ceuvre.

Les silences soutiennent également les éléves les plus réticents a prendre la parole en
public ou qui ont besoin de davantage de temps pour préparer leurs interventions. En effet, les
profils des « discutants » sont tres variés. Wassim, Nicolas, Ebru, Zobair sont des éleves
moteurs des ateliers et apportent de nouveaux éléments assez tot dans la discussion. D’autres
ont besoin de bien cerner le sujet (leur compréhension orale étant plus faible) avant de se lancer.
C’est par exemple le cas de Ratmir, d’Ilyar ou de Mariam. Certains prennent peu la parole par
timidité ou parce qu’ils n’y sont pas habitués (Djouariat), ou encore parce qu’ils considerent
qu’ils ne peuvent pas encore exprimer leurs idées en langue seconde (Irada, qui passe souvent
par la traduction). On peut aussi penser qu’ils le font par choix (puisque personne n’est forcé
de prendre la parole) car ils préferent étre dans 1’écoute que dans la parole. Un éléve du groupe
2 signale ainsi dans un questionnaire qu’il « aime plus quand les autres racontent quelque
histoires ». Ils sont néanmoins dans une écoute active et quand ils prennent la parole, c’est
généralement pour apporter des idées pertinentes. C’est notamment le cas d’Irada. Dans les
questionnaires de retour d’expérience, si deux éléves ont indiqué que « la liberté de parler »
était ce qu’ils avaient préféré dans I’atelier philo, un éléve du groupe 1 ajoute aussi I’expression
« rien dire » pour désigner les activités qui y avaient lieu. Se taire et écouter est effectivement
une compétence essentielle pour étre acteur d’une discussion et d’une réflexion collective. La
liberté de parole inclut la liberté de choisir le silence tout en restant acteur de la discussion.
Cette conception de la liberté de parole permet aussi de relativiser une culture éducative
ethnocentrée qui a tendance a considérer la participation orale comme une preuve d’inclusion
scolaire alors que, dans de nombreux contextes éducatifs a travers le monde, les éléves ne sont
jamais inviteés a prendre la parole en classe (encore moins pour exprimer un point de vue
personnel), le silence étant la regle, la plupart du temps, et considéré comme une preuve de
sérieux.

La répartition des roles a été fondamentale dans la gestion et la stimulation de la parole,
notamment le réle du président de séance, responsable du baton de parole. L’enseignant le
soutient dans sa tache et, si besoin, lui rappelle ses responsabilités. Il répete régulierement aux

éléves le principe du baton de parole : seul celui qui le tient peut parler, les autres baissent la
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main pour étre dans 1’écoute, et non dans la projection de ce qu’ils souhaitent exprimer. Ces
rappels réguliers et les rituels qui rythment chaque atelier ont permis 1’appropriation des régles
par les ¢éleéves. Ainsi, pendant le premier atelier, j’ai fait remarquer a Djenis qu’il n’avait pas
écouté un camarade parce qu’il avait gardé la main levée (cf. Annexe 5.1, ext. 2). Lors de
’atelier philo n° 3, c’est lui qui demande a Ilyar de baisser la main pendant une intervention
d’Irada (cf. Annexe 5.3, ext.3). Quand nous avons fait la séance de retour d’expérience avec le
groupe 1, un petit débat concernant 1’usage du baton a eu lieu (cf. Annexe 8.1, ext. 3). La plupart
I’ont trouvé utile : « Comme ¢a il y a tout le monde qui parle » (Karima) ; « Grace au baton
tout le monde il parle, personne il discute comme ¢a c’est mieux » (llyar). lrada décrit avec
humour le baton de parole comme un membre de la famille. L’idée d une répartition équitable
de la parole qui n’exclut aucun participant, semble étre la plus importante pour les éléves. Le
baton de parole participe a une organisation démocratique et non discriminante. Seule Ebru,
ainsi que deux répondants au questionnaire du groupe 2, ont regretté cet usage parce qu’ils
avaient le sentiment d’attendre trop longtemps avant d’avoir la parole. Le groupe 2 a été plus
limité par le temps et les éléves, plus avancés en francais, avaient besoin de moins de temps
pour préparer leurs interventions orales. Cela peut expliquer ces points de vue.

Les reformulateurs et les traducteurs, sous I’impulsion de la facilitatrice, ont également
joué un réle important dans le maintien de 1’écoute et de la compréhension, dés le premier

atelier du groupe 1 portant sur I’amitié :

145. Ra : Ami c’est... Ami c’est... Copine c’est juste copine comme euh tu joues avec euh
elle, tu passes le temps. Et quand c’est ami tu... Comment on dit ¢a... Comme tu commences
a marcher avec elle, beaucoup passes le temps et... toujours. Par exemple tu pars dans
[’autre pays, et apres tu peux... Tu toujours... Tu veux venir XXX encore. Tu veux parler avec
elle beaucoup.

146. ASC : Alors Nicolas, reformulateur.

147. Ni : A mon avis, il a expliqué [k €] les copains, ils sont comme les copains qui parlent
qui rigolent ensemble euh comme ¢a. Mais amis, ils commencent a sortir ensemble, & parler
un peu plus, ils commencent euh comme il va dormir chez elle. Lui il voulait dire aussi quand
il partait dans un autre pays, il parlait dans... avec son téléphone, rester toujours en contact,
en con-tact, en contact.

Cet exemple illustre la maniére dont la reformulation favorise le développement d’une empathie
cognitive chez Nicolas, traduite par I’emploi du discours indirect (il a expliqué que... ; il voulait
dire aussi...). Nicolas, d’un niveau plus avancé que Ratmir, permet a ce dernier d’entendre des
expressions possiblement utiles pour exprimer sa pensée (rigolent ensemble ; rester en contact)
qui, pour une fois, ne sont pas proposées par un enseignant, mais par un pair. Les reformulateurs

interviennent donc le plus souvent quand le facilitateur le juge nécessaire : lorsqu’une
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intervention est difficile a comprendre, lorsqu’il souhaite mettre en lumiére une idée
intéressante ou qu’un participant signale qu’il n’a pas compris. L’enseignant-facilitateur
reformule aussi lui-méme quand les médiateurs n’y parviennent pas ou pour ne pas rompre le
rythme de la discussion. Certains reformulateurs peuvent toutefois avoir tendance a intervenir
spontanément et a annexer la parole de leurs camarades comme c’est le cas de Djenis, dans
I’atelier n° 4. 1l veut parler a la place de Michal car il sait que son camarade et ami a des
difficultés a prendre la parole (cf. Annexe 5.4, ext.1). Il faut alors étre vigilant a la tentation qui
consiste a vouloir « penser a la place des autres ». Les traducteurs ont également facilité
I’intercompréhension et 1’inclusion de certains éleves, notamment Irada et Ratmir. Ceux qui
pouvaient endosser ce role le faisaient avec beaucoup d’empressement, comme Ilyar :
« Madame, madame, je vais la "dictionner", elle va dire russe ! ». Djenis et Rejhana, qui ont
appris le russe grace a leurs camarades kazakhs, étaient aussi enclins a montrer leurs
compétences en traduction. Cette fagon de faire vivre le plurilinguisme en classe est apparue
comme trés motivante pour les éléves. Des dictionnaires bilingues étaient également toujours
disponibles. Ces roles de médiateurs ont trouvé leur place dans les ateliers et les éléves les ont
bien assimilés. La remarque d’Ilyar lors de I’atelier n°® 7 le montre bien : « je dis qu est-ce qu il
a dit ou je dis ce que je pense ? » ; ou encore le fait que Wassim s’amuse a demander a Djenis
de reformuler ses propos plutét que de les répéter lui-méme (cf. Annexe 5.5, ext.2).

Les éléves deviennent les acteurs principaux de la discussion, le facilitateur les
accompagnant et les soutenant dans ’avancée de leur recherche. Pour qu’ils puissent tous
trouver leur place dans les échanges, le temps de I’explicitation est indispensable. Toute
intervention doit étre comprise par le groupe. Cela participe aussi a valoriser la parole de
chacun. Aucun participant ne doit « rester avec ses pensées sur les bras » en ayant le sentiment
d’étre incompris et exclu de la discussion. Ainsi, lors du premier entretien avec le groupe 2 (cf.
Annexe 3.5, ext.1), mes demandes d’explicitation, puis une question d’Amira, ont permis de
comprendre les conditions de vie de Zobair en Afghanistan. En effet, il indiquait habiter dans
une grande ville (Kandahar) ou ne vivaient que quatre ou cing familles. Je ne comprenais pas
ce paradoxe. Il a alors précisé que la ville avait été désertée par sa population a cause de la
guerre (et de I’arrivée des talibans) et des mines antipersonnel qui jonchent le sol. Amira lui a
ensuite demandé pourquoi toute la famille (soit une trentaine de personnes) habitait dans un
méme batiment. Celui-ci a expliqué I’importance d’étre uni au cas ou quelqu’un soit blessé. Ce
que j’avais d’abord interprété comme une difficulté dans I’expression orale de Zobair s’est

révélé étre la description d’un mode de vie singulier qu’il a partagé avec le groupe. Cet exemple
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montre & quel point les écarts entre les visions du monde et les vécus individuels peuvent étre
sources de malentendus. Sans une approche compréhensive, le sujet risque d’étre renvoyé a un
sentiment de rejet et de solitude qui peut favoriser son isolement et développer des blocages
vis-a-vis de ses apprentissages et de sa socialisation. Au contraire, les confidences de Zobair
ont été accueillies avec beaucoup de chaleur et d’attention (il a spontanément été applaudi par
ses camarades, trés touchés par ce partage, a la fin de I’entretien) et ont méme incité Karina et
Ajib a se raconter a leur tour. L’empathie cognitive que nous avons évoquée se double d’une
empathie affective ; toutes deux participent a I’effectivité de la rencontre inter-individuelle.

Tout au long des ateliers philo, les demandes de précision et d’explicitation ont permis
de faire avancer la réflexion et de consolider le groupe. La recherche en communauté ne peut
se poursuivre tant qu’un éléve n’est pas allé au bout de son idée, ce qui a progressivement incité
le groupe a s’entraider spontanément. Le facilitateur doit également endosser une posture trés
compréhensive pour ne pas trahir ou détourner la pensée de 1’éléve. Ainsi, lors de I’atelier n® 5
du groupe 2 (cf. annexe 6.5, ext.2) alors qu’Ebru avangait que nous avions besoin du langage
« pour vivre », ma demande d’explicitation 1’a amenée a préciser son idée et a avancer qu’il
faut se parler pour éviter d’avoir des préjugés. Demander a 1’éléve d’illustrer une notion ou un
argument peut aussi étre un moyen utile de faciliter ’intercompréhension ou de révéler des
mécompréhensions. Cela a été le cas pour Mariam lorsque son exemple a montré qu’elle
confondait « préjugé » et « mensonge » (cf. Annexe 5.2, ext.2).

La posture compréhensive du facilitateur est aussi une fagon de considérer 1’éleve
comme un interlocuteur légitime, dont les apports sont essentiels. Comme nous 1’avons
expliqué dans le chapitre 2, les éléves d’UPE2A doivent souvent faire leur preuve pour étre
considéré comme des €leves a part entiere dans 1’espace scolaire. Leurs compétences en langue
seconde semblent déterminer ’ensemble de leur niveau scolaire (parfois méme de leurs
capacités intellectuelles), ce qui entraine une baisse de I’estime de soi et une grande insécurité.
Certains questionnaires d’enseignants illustrent, en partie, ce type de croyance?’. Dans le cadre
de la pratique philosophique, le rapport est inversg, ils deviennent producteurs de savoirs, avec
I’aide de I’enseignant-facilitateur. Ils se sentent alors autorisés a partager leurs connaissances
et leur culture (générale), (re)légitimés dans le cadre scolaire, quel que soit leur niveau en
langue francaise. Ainsi, en entretien, quand je suggere a Ebru de réfléchir a un métier en lien
avec la nature, qu’elle dit affectionner, elle me répond qu’elle ne souhaite étre ni Lamarck, ni

Darwin (cf. Annexe 3.6, ext.3). Wassim a révélé qu’il connaissait de nombreux philosophes et

127 \oir supra : partie 5.2.3.
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a propose le nom « Aristote » pour le groupe 1. Par la suite, lors de ’atelier n° 4 (le bonheur),
je lui ai demandé s’il connaissait Diogeéne. Il ne le connaissait pas mais par cette sollicitation,
il s’est peut-€étre senti plus légitime, quelques minutes plus tard, pour évoquer le fait que Newton
ait choisi, pour des raisons morales, de ne pas révéler immédiatement ses découvertes, ce que
je ne savais pas et s’est avéré exact (cf. Annexe 5.6, ext.1).

La démarche collaborative, constitutive de la communauté de recherche philosophique,
a ¢té visible dans la progression de la pensée. Les reformulateurs, les traducteurs et, d’une
maniere générale, le fait de chercher a se comprendre, ont permis de faire émerger diverses
idées s’enrichissant mutuellement. L’atelier n® 4 du groupe 1 (devenir adulte) en est un bon
exemple (cf. Annexe 5.5, ext.1). La lecture de 1’album Laurent Tout seul de Vaugelade a
d’abord permis a Ilyar d’établir un lien entre le sentiment de liberté et la solitude. Wassim fait
alors remarquer que c’est I’expérience de la liberté, d’abord envisagée positivement, qui a fait
évoluer les sentiments du personnage. Ratmir donne un exemple pour confirmer ’idée de
Wassim : « Parce que euh quand il avait perdu et euh ¢ était nuit et euh toujours il pensait a
sa mere ». Djenis enchaine alors en exprimant 1’idée de responsabilité. De méme, dans I’atelier
philo n° 6 (le bonheur), je sollicite le groupe pour expliquer la phrase de Wassim selon laquelle
il faut « travailler pour étre heureux » (cf. Annexe 5.6, ext.2). Les reformulateurs et les
interprétations de Mariam et d’Irada permettent alors au groupe de s’approprier 1’idée de
Wassim, de 1’analyser et de ’amener plus loin dans la réflexion. Le facilitateur peut aussi
parfois décider d’apporter lui-méme un nouvel élément qu’il considére important. Ainsi, lors
de I’atelier philo n° 9 (le bien et le mal), alors que le groupe semblait avoir épuisé les raisons
qui nous empéchent de mal agir, j’ai choisi d’ajouter la notion de « jugement » a celles
d’interdiction et de punition (cf. Annexe 5.9, ext.2). J’ai ainsi contribué a « étayer » les propos
des éléves (Bruner, 1983) et a soutenir I’avancement de leur pensée dans la « zone proximale
de développement » (Vygotsky, 1934).

D’une maniere générale, la pratique philosophique en communauté de recherche les a
incités a s’appuyer sur la pensée de ’autre pour avancer dans leur propre réflexion. Amira
signale, dans I’atelier n°® 4 du groupe 2, qu’elle reprend une idée d’Ebru : « comme elle a dit
tout a ’heure Ebru ». Certaines interjections et exclamations illustrent aussi des moments de
« saisissement » face a la pensée d’autrui. On peut noter le « Ah j’ai compris » de Ratmir
observant le dessin réflexif de Wassim représentant la liberté, le « Ah bon ? » de Djenis lorsque
j’ai suggéré que la liberté intérieure pouvait sauver du désespoir ou encore les « Ah oui ! »

signalant qu’un éléve réalise ou comprend quelque chose. Parfois, la compréhension de I’autre
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va jusqu’a proposer une interprétation a sa place, dans une optique coopérative. Zobair, par
exemple, voyant les difficultés de sa sceur Mahbouba a expliquer son dessin de la liberté,
I’interpréte spontanément a sa place : « T’es tranquille sur le jardin tu regardes la-haut les...
étoiles le soir t’es bien la. ». Le dispositif favorise donc le dialogisme : les prises de parole
contiennent, en creux, les discours qui les précedent et les discours futurs que I’énonciateur
anticipe. Elles se précisent, se prolongent, se complexifient grace aux interactions qu’elles
suscitent. Les médiations et la posture compréhensive et coopérative de la communauté de
recherche développent I’empathie cognitive et affective des participants. Ce palimpseste de
voix, épaissit la réflexion, dilate la pensée. On peut alors avancer que cela participe a la « fusion
des horizons », chére & Gadamer (1996).

5.3.2 Un sujet puissant, agissant et responsable

5.3.2.1 La (re)connaissance de I’autre-soi-monde

Les échanges sur et avec « I’autre-soi-monde » permettent une mise en perspective des
représentations. Comme le suggere Moore, en s’appuyant sur les travaux de Py (2004 : 14-15),
les représentations sont a relier a la notion de croyance et peuvent s’inscrire dans des
« trajectoires cognitives » qui

se construiraient d’abord comme des évidences (Py parle de « croyances pré-
critiques »), pour devenir des convictions (croyances explicitées), des
représentations (quand elles sont négociées en discours), et des
connaissances (au plus haut point de la prise de distance réflexive et critique)
(Moore, 2006 : 185).

Cette progression peut étre rapprochée du travail cognitif qui est a 1I’ceuvre dans notre dispositif.
I s’agit de faire émerger, de questionner et d’interpréter une multiplicité de représentations afin
que chacun fonde sa singularité «en conscience » : les croyances prennent le statut de
représentations dont ’analyse offre ensuite un acces a la connaissance. Par exemple, I’entretien
n° 2 avec le groupe 1 fait apparaitre un versant positif (et un peu idéalisé) de la migration,
exprimé par Ratmir et Nicolas (des professeurs plus compétents, la possibilité d’apprendre une
nouvelle langue, une meilleure mentalité) et un versant négatif du coté de Karima qui, elle, a
plutdt le sentiment qu’on lui enléve des chances de réaliser la vie qu’elle avait commencé a
construire en Algérie. Tandis que les deux premiers ont désiré cette mobilité, Karima 1’a subie
dans le cadre d’un rapprochement familial. Le point de vue de Ratmir et Nicolas lui a permis
de se rendre compte que sa représentation de la migration pouvait étre appréhendée autrement
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(cf. Annexe 3.2, ext.1). Plusieurs perceptions, divers vécus existent, encore faut-il les exprimer
pour en avoir conscience. Ce genre de mise en perspective est aussi intéressante pour
I’enseignant car elle rend toute sa singularité aux sujets et évite de les catégoriser en un groupe
indifférencié de jeunes migrants, chacun ayant un vécu particulier de sa mobilité. L’expression
« identité sisyphéenne » de Baroni & Jeanneret (2011 : 115) semble donc adaptée pour décrire
ce mécanisme de construction-déconstruction-reconstruction de 1’identité (et, selon Bastide
(1956), de la culture) ; la notre, mais également la perception de 1’identité d’autrui. Lors du
retour d’expérience du groupe 1, Mariam exprime a sa maniére cette (re)connaissance de soi

par la discussion :

Par exemple, j’ai appris que je sais beaucoup de choses mais je ne savais pas que... en fait
je ne savais pas que je peux apprendre comme ¢a de euh comment on dit de discuter de parler
et... j'ai appris euh je me connais maintenant.

La pratique philosophique, en rénhabilitant le sujet réflexif'?8, pourrait alors rendre du pouvoir
aux individus et leur permettre de reprendre en main une existence dont ils peuvent parfois
sentir qu’elle leur échappe, surtout en situation de migration. Elle favoriserait donc la prise de
conscience de son existence au monde, grace a une analyse interprétative et collaborative de
son expérience et de ses croyances. Comme I’exprime Galichet, « philosopher, ¢’est seulement
(et c’est déja beaucoup) aider a mieux comprendre ce que 1’on a toujours-déja compris »
(Galichet, 2019 : 20).

Ratmir est I'un des éléves qui s’est le plus épanoui a 1’oral grace a la posture
compréhensive et réflexive que 1’organisation de la communauté de recherche a favorisée.
Alors qu’il prenait peu la parole au début de la session et signalait souvent ses difficultés a
s’exprimer (il était I’'un des éléves les plus difficiles & comprendre), il est progressivement
devenu un membre tres actif du groupe 1. Il a su mettre a profit les médiations en sollicitant les
traducteurs et en me demandant des explications jusqu’a ce qu’il soit (r)assuré de sa
compréhension (cf. Annexe 5.9, ext.4). Par ailleurs, le fait d’avoir accordé de la valeur a sa
parole et de I’avoir incité a aller au bout de ses idées a encouragé les autres éléves a le soutenir
dans son expression, par exemple lorsque Wassim précise le vocabulaire que Ratmir ne posséde
pas (« héros », « patron ») (cf. Annexe 5.9, ext.1). Lors du dernier atelier (le langage et les
langues), Ratmir a insisté pour exprimer une idée alors que j’écrivais au tableau. Il s’est

exclamé : « Madame, c’est quelque chose important ». Effectivement, il venait de comprendre

128 | a réflexivité est entendue ici comme consciousness (Arendt, 1996 [1971]), c’est-a-dire la capacité a dialoguer
avec soi-méme pour questionner ses actes, ses croyances etc. Voir chapitre 4.
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que ses connaissances se trouvaient développees gréace a son plurilinguisme puisqu’il pouvait

penser dans une langue et s’exprimer dans une autre :

80. Ra - C’est tout ¢a. Aussi quand on pense on pense pas dans un, dans méme langue. On
pense mais... on peut on pensait mais pas dans la méme langue. Personne sait que on pense.
Méme si on pense dans...

81. ASC : Oui. Oui c’est bien. Quand on parle plusieurs langues, quand on connait plusieurs
langues, on peut aussi réfléchir dans plusieurs langues.

82.Ra: Et[save]plus beaucoup !

Il est devenu pleinement conscient de la qualité de ses idées, de son intelligence et semble avoir
recouvré, grace a Iatelier philo, une forme d’estime de lui-méme en langue seconde, ce qui a
libéré sa parole. Il affirme d’ailleurs, lors de la séance de retour d’expérience que, lors des
ateliers, « tout le monde il est quelque chose d’important ». En effet, son niveau de langue, plus
faible que d’autres, ne 1’a pas empéché de devenir un acteur tres impliqué grace aux échanges
et aux médiations qui conjuguaient éthique de ’altérité et éthique de la communication. Aussi,
le focus sur la pensée plutdt que sur « I’objet langue » a libéré sa parole, ce qui pourrait avoir
des effets sur sa progression en expression orale. C’est un point qui nous parait particulierement
important pour notre champ disciplinaire : déplacer [’attention sur le sens de la parole, plutot
que sur la construction de la langue, nous parait ouvrir des perspectives didactiques
intéressantes. Globalement, il ne s’agirait pas de négliger la structuration de la langue, mais
d’en faire une porte d’accés au sens, sur lequel 1’attention se porte prioritairement, et non une

fin en soi. Nous y reviendrons dans la troisieme partie de la these.

5.3.2.2 Une communication de sujet a sujet

Notre recherche-action a tenté de mettre en place une communication respectueuse de
sujet a sujet. C’est une démarche a laquelle les éléves ne sont pas habitués dans le cadre scolaire
qui se fonde sur des rapports hiérarchiques forts et souvent revendiqués. Lors de la présentation
du projet, les éleves s’étonnent que les ateliers philo ne soient pas notés et Nicolas me demande
si je participerai a la réunion parents/professeurs. Cela a tout de suite mis en évidence la
nécessité d’un travail particulier pour que la relation soit plus égalitaire, moins hiérarchisée,
condition essentielle a la liberté de pensée et d’expression. C’est la raison pour laquelle les
entretiens ont été congus sur le modele des entretiens ethnographiques qui cherchent a
reproduire les conditions d’une conversation. Pour cela, il a semblé important que je livre
certains ¢léments de ma vie personnelle, sans pour autant aller du c6té de I’intime. En effet,
afin que les éléves se sentent autorisés a parler d’eux-mémes, respectes dans leur singularité et
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non étudiés comme objets de recherche, ce choix a paru étre le moyen de s’engager dans une
véritable réciprocité dans la relation, en cohérence avec 1’éthique de 1’altérité que nous avons
décrite, notamment dans le chapitre 3.

Ma réalisation du dessin sur la méme consigne que les éleves (cf. Annexe 3.1) et son
partage au début de chaque entretien a facilité la mise en route des échanges sur un mode
conversationnel. La remarque de Violetta lorsque j’ai présenté mon dessin (« Vous étes pas
francaise ? ») montre que cela était nécessaire pour mettre en question le regard qu’ils
m’imaginaient porter sur eux. En effet, sa question montre qu’elle considérait que la consigne
du dessin avait été imaginée spécialement pour des « étrangers ». Le fait que je réalise aussi ce
dessin et que je me présente a permis que la rencontre soit effective, que nous soyons d’abord
des sujets universels-singuliers avant toute catégorisation a priori. Ainsi, Nicolas me demande
si je suis allée a Oxford pour le travail ou pour les études (cf. Annexe 3.2, ext.2) ; Djenis me dit
partager ma passion pour la plongée (cf. Annexe 3.3) ; Ilyar s’intéresse au temps que je mets
pour venir au college depuis Marseille et me parle d’un de ses amis qui y a vécu (cf. Annexe 3.4,
ext.1).

Pendant les discussions philosophiques, méme si, par principe, je ne donnais pas mon
opinion pour ne pas orienter la discussion, il est arrivé que certains éléves me posent
directement une question. Ainsi, Zobair a souhaité savoir si je pensais que certaines langues
étaient plus importantes que d’autres (annexe 6.5, ext.5) et, en lui répondant, j’ai signalé mon
désaccord avec Ajib qui affirmait que « le premiere langue c’est arabe ». J’ai également choisi
de répondre a Mariam lorsqu’elle m’a demandé si j’étais chrétienne (Annexe 5.8, ext.2). Je me
suis interrogée sur le bien-fondé de ce choix, qui n’a pas eu d’incidences notables sur la suite
de la session. Dans le cadre de ces ateliers et compte tenu de la relation que j’avais instaurée
avec les ¢éleves, j’aurais eu le sentiment de leur faire un affront en refusant de répondre et de
rompre le pacte implicite que nous avions scellé lors des entretiens et qui consistait a étre dans
une relation humaine et sincére.

Il ne s’agit pas d’idéaliser ce rapport mais au contraire de rationaliser cette démarche
aux fondements éthiques. Cela n’a pas remis en question mon autorité quand j’ai eu besoin de
I’exercer et il n’a pas été question de renier le fait que j’étais la premiere responsable du
dispositif et de son fonctionnement. Une certaine représentation de I’enseignant, de son role, ne
peut étre effacée. 1l demeure le garant du respect des régles de vie au sein du collége et joue le
role éducatif dévolu a P’adulte. Cependant, en envisageant les éléves comme des sujets

collaborateurs, des interlocuteurs légitimes, ils sont devenus co-responsables des activités et on
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peut avancer que cela a favorisé un investissement positif de leur part, comme le laisse penser

leur implication pendant les ateliers et leurs retours d’expérience.

5.3.2.3 La relative authenticité des échanges

La logique compréhensive et les stratégies d’explicitation ont participé a un traitement
fidele de la pensée de chacun des participants. L’enseignant-facilitateur se fait ainsi confirmer
ses interprétations, comme c’est le cas par exemple lors de la présentation du dessin de Violetta
sur la liberté (cf. annexe 6.4 et figure 11 infra). Il peut parfois se tromper sur les intentions d’un
¢éléve. Wassim fait ainsi remarquer une erreur de compréhension lors de 1’atelier philo n° 3 (cf.
Annexe 5.3, ext.2). On peut toutefois penser que certains n’ont pas rectifié des interprétations
ou des reformulations erronées et que, malgré les efforts et les techniques d’explicitation mises
en ceuvre dans les ateliers, des échanges ont pu étre mal compris ou mal interprétés. Ainsi, ce
n’est qu’en la transcrivant et en 1’écoutant plusieurs fois que j’ai été capable de comprendre une
intervention d’Ilyar (cf. Annexe 5.4, ext.3).

Le sujet est également libre de se raconter a sa maniere et cela peut révéler une volonté
délibérée de ne pas toucher a son intimité. On peut penser a 1’orange dessinée par Michal dans
’atelier sur « I’amour » (cf. Annexe 5.4) ou a la soudaine timidité de Djenis lorsqu’il a été
invité a parler de lui pendant I’entretien. L expression d’une « identité narrative » implique la
liberté de récrire son histoire pour les autres. Ainsi, Mariam a réalisé un dessin plutdt sombre
pour I’entretien (cf. Annexe 3.1) mais tenait des propos trés positifs et enthousiastes sur son
arrivee au colléege (cf. Annexe 3.1, ext.3). Son enseignante, que j’ai interrogée a ce sujet, m’a
appris par la suite, que Mariam avait trés mal vécu ses premiéres semaines au collége. Etait-ce
un moyen de ne pas perdre la face pendant I’entretien devant Wassim et Djouariat qui sont plus
agés ? Est-ce lié a un sentiment de reconnaissance vis-a-vis de la France dont elle ne s’autorise
pas a critiquer I’accueil ? En effet, pendant ’atelier n°® 8, Mariam a souligné 1’aide que la France
a apporté a I’Arménie lors du génocide (cf. Annexe 5.8, ext.4). Le fait de ne pas étre certaine
de mes intentions a peut-étre aussi jouée un réle, tout comme ma fagon de mener 1’entretien qui
sous-entendait que 1’arrivée au college n’avait pas di étre facile. Cet exemple illustre a quel
point la relation interlocutive est une relation intersubjective dans laquelle I’Autre nous
échappe. Méme si les stratégies mises en ceuvre (explicitation, multiplication des points de vue,
reformulation, traduction, dessin...) tentent de rendre les ¢changes authentiques, la liberté

fondamentale des interlocuteurs leur accorde le droit a I’opacité, voire au mensonge. Ce droit
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ne peut étre retiré au sujet sans prendre le risque de ’assujettir. I1 doit donc étre en mesure de

I’exercer.

5.3.2.4 La responsabilité du sujet

La problématisation des notions philosophiques est favorisée par le travail sur
I’implicite mais aussi, plus généralement, par une posture réflexive qui consiste a approfondir,
justifier, mettre en perspective et soumettre au doute et a la discussion tout ce qui est affirmé.
Le facilitateur met en place des stratégies pédagogiques pour inciter les éléves a adopter cette
posture. Toute question « fermée » (« Est-ce que... »), qui attend une réponse par oui ou par
non, doit immédiatement étre « ouverte » (« Pourquoi ? », « Comment ? ») pour que les éleéves
réfléchissent aux raisons (aux « critéres », dirait Lipman) qui les ont poussés a répondre
affirmativement ou négativement. Réfléchir aux causes et aux conséquences de ses
positionnements est un principe fondamental de la pratique philosophique. Il fonde « 1’éthique
de responsabilité » (Weber, 1919), qui doit pouvoir s’articuler a 1’« éthique de conviction »
propre a chaque individu.

L’enseignant cherche donc a comprendre et expliciter pour et avec le groupe les
fondements et les enjeux des idées et des opinions énoncées. Il s’agit d’un travail interprétatif.
Les dessins réflexifs ont participé a ce processus herméneutique et problématisant. Ebru, lors
de la présentation de son dessin sur la liberté, signale ainsi la présence d’une petite tortue dans
un coin du dessin (sorte de Jiminy Cricket) qui relativise le sentiment de plénitude qui émane
du personnage en faisant remarquer que « on peut faire ce que on veut [...] mais sans déranger
personne, ¢a aussi ¢ est important. » (cf. annexe 6.4 et figure 12 infra).

Des « expériences de pensée » ont également été proposées aux €leves, c’est-a-dire des
projections dans des situations imaginaires qui ont pour but de mieux prendre la mesure du réel.
Par exemple, lors de I’atelier sur « les différences », les éléves ont imaginé (par le biais d’une
image) un monde ou nous serions tous identiques. Ils ont réfléchi a ce que cela impliguerait :
ne pas pouvoir « réfléchir tout seul », avoir les mémes caractéres, ne plus s’améliorer, ne plus
faire de découvertes, perdre son originalité, avoir peur des mémes choses et, plus
métaphoriquement, ne plus y avoir de « couleurs ». Cette réflexion a alors permis de mettre en
évidence les enjeux de la diversité parmi les étres humains (cf. Annexe 5.2, ext.1). De méme,
lors de I’atelier sur « le bien et le mal », m’inspirant de la fable de Platon, L ’Anneau de Gygées
(2°™ livre de La République), les éléves se sont demandé ce qu’ils feraient s’ils étaient
invisibles. Cette expérience de pensée a suscité un dialogue sur les raisons qui nous poussent a
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agir de telle ou telle maniére et aamené le groupe a I’idée de conscience morale (cf. Annexe 5.9,
ext.3).

Mettre les éléves face a des dilemmes est aussi une fagon de les inciter a problématiser
leur réflexion et a prendre conscience de leur responsabilité. En effet, comme nous ’avons
souligné dans les chapitres précédents, la PPE se fonde sur la philosophie pragmatiste et
n’envisage pas la réflexion comme un pur exercice intellectuel. Elle posséde un ancrage
expérientiel, vise I’action et le développement du jugement pour les expériences a venir. Ainsi,
a la fin de DPatelier sur « la liberté », j’ai présenté un album au groupe 1, Yacouba (Dedieu,
1999) dont j’ai arrété la lecture au moment ou le héros, qui effectue un rite de passage, se trouve
face a un dilemme : tuer un lion, déja blessé, et le ramener au village pour devenir un guerrier
comme son pere, ou le laisser vivre car le combat serait déloyal, rentrer au village sans le lion
et renoncer a devenir guerrier comme son pére et les autres hommes de sa communauté (cf.
Annexe 5.8). Ce dilemme montre que la liberté de choix met ’homme face a ses responsabilités.
Ici, elle implique d’accorder plus ou moins d’importance a ’ordre moral ou social. Plus
généralement, I’ interprétation et la problématisation de I’expérience et des croyances entrainent
une analyse de ce qui reléve du social, du Iégal, de la morale et du possible. Dans cette optique,
Ilyar problématise bien la question de I’atelier n°® 5 (« Devenir adulte, qu’est-ce que ¢a veut
dire ? ») lorsqu’il évoque son voisin, devenu pére a quinze ans. Peut-on alors considérer qu’il
est adulte, puisqu’il est pere ? Est-il possible d’étre un enfant et d’assumer des responsabilités
d’adulte ? Est-ce juste ? Est-ce légal ? Est-ce moral ? Les positionnements individuels relevent
d’une interprétation personnelle influencée par des croyances et des expériences qu’il s’agit
alors d’expliciter et de confronter a celles des autres pour fonder son jugement en connaissance
de cause. Progressivement, les éleves ont problématisé spontanément les questions, la posture
réflexive favorisée par 1’organisation de la communauté de recherche philosophique les y
encourageant.

Il peut aussi arriver que le facilitateur souligne une problématique que le dialogue
interprétatif des éléves a fait émerger. Ainsi, lors de I’atelier n® 4 (I’amour), le dessin réflexif
d’Ilyar met en avant I’idée de I’amour de soi. La discussion qui suit ameéne le groupe a
remarquer les versants positif et négatif d’un tel amour. Je leur signale alors qu’ils sont parvenus
a la distinction, €laborée par Rousseau, entre I’amour propre et I’estime de soi (cf. Annexe 5.4,
ext.2). Cet exemple montre comment ce qui releve de I’expérience (Ilyar est content de lui
lorsqu’il marque un but) peut étre le terreau d’une réflexion d’ordre philosophique (1’estime de

soi, distincte de 1’amour-propre). L’expérience devient « le jeune plant [phénoménologique]
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sur lequel on pourra enter le greffon herméneutique » (Ricoeur, op. cit., ch. 3). Il ne s’agit donc
pas de distinguer ou de hiérarchiser 1’expérience et la réflexion philosophique, mais d’en
souligner la consubstantialité dans la mesure elles se nourrissent I’'une de 1’autre pour progresser
de maniére « responsable », « en conscience ».

L’interprétation et la problématisation des expériences et des croyances impliquent
également le développement de compétences argumentatives, soutenu linguistiquement par les
« mots et expressions a utiliser » dans la discussion (cf. Annexe 7). Comme cela a été évoque,
les ¢éleves ont pris 1’habitude de justifier leurs propos et de donner des exemples. S’ils
s’opposent a une opinion, ils doivent systématiquement expliquer leur positionnement.
L’opposition de principe n’est pas valable. Ratmir signale ainsi son désaccord avec Wassim de
cette maniere : « Je suis pas d’accord avec Wassim parce que on peut quand méme [libre |
». Ils marquent des oppositions dans leur propre raisonnement, comme le fait Ebru : « tu le
connais pas mais tu le préjuges ». lls ajoutent des arguments. Nicolas signale par exemple, « je
voudrais ajouter quelque chose ». La concession a aussi été exprimée, méme si elle n’est pas
toujours structurée linguistiquement. Ainsi, suite aux propos de Zobair qui considere Dieu
comme le maitre de nos destinées, Ebru conceéde qu’il décide du moment de notre mort mais
selon elle, nous restons les seuls responsables de nos choix de vie (cf. annexe 6.4, ext.5).

L’argumentation s’élabore au sein d’un mouvement collaboratif, et non polémique. Il
ne s’agit pas de confronter mais de mettre en commun ; pas de débattre mais de déliberer.
Ainsi, lors de I’atelier n° 4, Karima signale son désaccord avec Wassim et met en perspective
les propos de celui-ci lorsqu’il avance qu’on ne peut étre aimé qu’a la condition d’étre une
personne vertueuse. Celui-ci nuance alors son point de vue et ils finissent par se mettre d’accord
(cf. Annexe 5.4, ext.4). Pendant I’atelier n° 5 du groupe 2 sur les langues et le langage, les
différents arguments expliquant la domination de la langue anglaise mettent en évidence les
représentations des éléves et permettent a chacun d’enrichir sa réflexion sur le sujet (cf.
annexe 6.5, ext.4). Pour Chirouter, argumenter est « la capacité a dépasser le stade des opinions
et des prejugés. Le doute est a cet égard une attitude radicalement philosophique car il remet en
cause les idées toutes faites pour trouver justement les fondements rationnels de la pensée »
(2015 : 56). Nous reprenons a notre compte cette définition de I’argumentation tout en la
nuangant car nous ne considérons pas que les opinions nécessitent d’étre « dépassees », mais
plutdt intégrées dans un réseau de sens qui recoupe celui des autres positionnements du groupe.
Le doute émerge de ce croisement, de la rencontre avec la pluralité des expériences, des savoirs

et de leur sens, conféré par les mots. Le sujet se forge alors une nouvelle opinion (ou croyance)
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plus « sophistiquée », grace a la pratique philosophique en communauté, mais n’en demeure
pas moins une opinion (Comte-Sponville, op. cit., ch. 4). Celle-ci s’élabore grace a « une
distance réflexive et critique » qui peut ensuite lui valoir le statut de « connaissance » (Moore,
op. cit.). Il s’agit donc d’appréhender la connaissance, non pas comme une vérité absolue, mais
comme une construction humaine, fondée sur 1’expérience et inscrite dans une trajectoire
historique et socioculturelle.

Pour Ebru et Karima, I’atelier philo ¢’est d’abord apprendre a « respecter » et a ne pas
« préjuger », c’est-a-dire juger avant d’avoir cherché a comprendre. Les séances de retour
d’expérience, ainsi que les questionnaires, montrent I’importance, aux yeux des éléves, des
fondements éthiques de cette approche interactive et délibérative, qui modifie les modalités
relationnelles et permet le croisement et le questionnement des croyances, sans les juger a
priori. Chacun se met en quéte d’une cohérence singuliere et responsable, pour lui-méme et
avec les autres, et non d’une vérité unique, abstraite et universelle. Le dessin de Karina
(Figure 7) qui répondait a la consigne « Qu’est-ce qu’un atelier philo ?» illustre
particulierement la dynamigque émancipatrice que 1’atelier semble avoir favorisée (elle dessine
une femme adulte avec un pendentif ou I’on distingue 1’inscription « libre ») et elle adjoint
quelques expressions a son dessin comme « se connaitre » ou « avoir des réves » (projection
dans 1’avenir) ; d’autres insistent sur certaines valeurs (la gentillesse, le respect). On peut
également noter la poésie (involontaire ?) de I’expression « tous les mondes » (au lieu de tout
le monde) qui pourrait parfaitement se justifier au sein de la pratique philosophique telle que

nous la concevons.
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FIGURE 7 - DESSIN DE L'ATELIER PHILO SELON KARINA

Par-dela I’organisation de la communication et les compétences linguistiques en jeu, les
valeurs portées par le dispositif ont été mises en avant par les éleves, comme le montre le dessin
de Karina. En effet, notre approche interculturelle, de type sociobiographique, qui n’élude ni la
complexité, ni la sensibilité de certaines thématiques, nécessite de s’appuyer sur des valeurs.
Comme 1’a montré Marandon (2001)'%°, I’« efficacité interculturelle » nécessite, entre autres,
la « manifestation de respect et d’intérét pour 1’autre ». Il ne s’agit pas seulement de 1’écoute
(par politesse), mais de I’implication dans 1’écoute ; il ne s’agit pas seulement de parler, mais
d’étre responsable des paroles énoncées, de les assumer face aux autres. Lorsqu’il a été
demandé aux éleves de choisir ce qui définissait le mieux 1’atelier philo, sur les deux groupes,
seules deux voix ont été accordées a « parler » et a « écouter ». Les éléves ont bien percu que
notre pratique dépassait le cadre des activités classiques d’« expression orale » et de

« comprehension orale ». Apres « réfléchir a la vie », I’expression qui a été plébiscitée par les

129 \oir chapitre 3.
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éleves est « respecter les autres ». Un éléve ajoute aussi « respecter 1’adulte » et deux éléves
ont cité le respect parmi ce qu’ils avaient le plus appréci¢ dans D’atelier. Les retours
d’expérience montrent aussi que la relation humaine fonde les échanges qui ont lieu pendant
les ateliers (voir supra). Irada personnalise son dessin de 1’atelier philo et parle du baton de
parole comme d’un membre de la famille (comme si le groupe était une famille) (cf.
Annexe 8.1, ext.3 et 8.2). Amira indique dans son dessin que, pendant 1’atelier philo, elle « se
sent bien » (cf. Annexe 8.4). Un questionnaire signale cette méme sensation de bien-étre et un
autre indique que ’atelier philo, c’est « rester avec des amis et écouter ». Des remerciements et
des témoignages d’affection m’ont également été adressés dans les dessins et les questionnaires,
ce qui montre que nous avons établi une relation dépassant le cadre institutionnel. Sans cela, la
pratique philosophique interculturelle que nous avons imaginée n’aurait pas pu se mettre en
place : « sans humanisme, il n’y a pas d’éducation, au mieux, instruction » (Abdallah-Pretceille,
1999 : 122). Maria B., ’enseignante de FLS, évoque aussi le langage du « sourire » et la
« complicité » qui précédent la communication en langue seconde et qui demeurent dans sa
relation avec les éléves (cf. Annexe 9.1). Concernant les facteurs d’inclusion des éléves
allophones arrivants, le principal adjoint ne positionne qu’en troisiéme position la maitrise de
la langue francaise et considére que 1’accueil, 1’accompagnement et la bienveillance du
professeur du FLS, ainsi que la cohésion et la solidarité du groupe sont prioritaires (cf.
Annexe 9.2). Cette « éthique de la relation » (synthese de 1’éthique de la communication et de
I’altérité) parait primordiale pour les apprentissages. Elle precéde, motive, voire détermine,
’entrée dans la langue seconde. La rencontre interculturelle et le désir d’apprendre'® sont
d’abord fondés sur une relation humaine, qui n’est pas de pouvoir, et qui reconnait et accepte

I’ Autre avec sa part d’opacité et d’étrangeté.

5.3.2.5 L’expression d’une vulnérabilité

Cette ethique semble d’autant plus cruciale que, comme le rappelle le B.O. (2012) relatif
a la scolarisation des éléves allophones arrivants, « ’Ecole doit aussi étre vécue comme un lieu
de securité par ces enfants et leur famille souvent fragilisés par les changements de leur situation
personnelle »3!. Comme I’explique Nathan (1987), toute migration est un trauma, au sens

psychanalytique du terme (pas au sens négatif), qui entraine, a terme, une métamorphose, mais

130 voir la « pédagogie du désir » (Go, 2010 : 28) dans le chapitre 4.
131 Ministére de I’Education nationale. (2012). « Circulaire n°® 2012-141... ». Op. cit.

201



Chapitre 5 : Premiére expérienciation (2016) : les ateliers de philosophie aupres des éleves
allophones arrivants du collége Paul Eluard a Port-de-Bouc

est d’abord synonyme d’une grande vulnérabilité, d’autant plus importante a I’adolescence. Le
développement du pouvoir de la pensée et du pouvoir d’action du sujet n’efface pas ses
fragilités. Au contraire, le travail réflexif peut méme les rendre plus perceptibles, tout en les
mettant a distance grace a la rationalité du raisonnement collaboratif. 1l parait important de
souligner qu’une communication de sujet a sujet n’est pas synonyme de communication
d’adulte a adulte, méme si le jeune est responsabilisé. Dans un cadre éducatif, d’autant plus en
UPEZ2A, l’adulte doit avoir a I’esprit qu’il est en relation avec un public adolescent
potentiellement (trés) vulnérable et qu’en classe, il a la responsabilité de sa sécurité, qui ne se
limite pas a une sécurité physique. Comme nous 1’avons expliqué dans le chapitre 2, 1’¢léve
allophone arrivant se trouve d’emblée face a deux représentations souvent considérees comme
des objectifs a atteindre : celles de «1’¢léve idéal » et du « locuteur natif ». L’insécurité
linguistique se double d’une insécurité scolaire et engendre une sorte d’insécurité ontologique
globale. La difficulté a parler de soi ou a se positionner personnellement est apparue
réguliérement. Ainsi, Djenis, tres extraverti et curieux habituellement, se ferme soudainement
quand il s’agit de parler de lui lors de I’entretien. De méme, Mahbouba est rarement parvenue
a parler d’elle ou du moins a avoir un positionnement personnel. Pendant la séance de retour
d’expérience, alors que chacun présentait un dessin et donnait son avis sur 1’atelier philo,
Mahbouba m’a dit, sans provocation, avoir fait une « recherche Google » car elle ne savait pas
répondre a ma demande. Elle a tout de méme réalisé un trés beau dessin (preuve de son
implication) mais selon elle, sans signification (cf. Annexe 8.4). Enfin, comment interpréter les
violentes crampes d’estomac de Geani qui ne lui ont pas permis de participer a I’entretien ? Je
n’ai jamais forcé les éléves a révéler des éléments de leur sphére privée mais le fait de choisir
une maniére de se raconter ou de se positionner singulierement peut étre déstabilisant, et méme
angoissant pour un jeune a qui on n’a jamais demandé de le faire, et qui vit parfois une situation
difficile ; sans oublier que ce sont des adolescents qui font face aux bouleversements de la
puberté et a la prégnance du regard des autres. Cette capacité a signifier son rapport a 1’autre-
soi-monde est pourtant un enjeu crucial pour se socialiser et cheminer dans un nouvel
environnement. Il est toutefois indispensable d’étre vigilant aux signes de malaise, d’adopter
une attitude compréhensive, patiente et bienveillante, et de ne jamais forcer 1’expression
personnelle, au risque de renforcer 1’insécurité contre laquelle on souhaite lutter. Ainsi, la
réflexion philosophique (universelle et singuliere) et les médiations (notamment les dessins)
ont permis aux éléves de choisir le degré d’implication personnelle qu’ils engageaient dans leur

réflexion avec leurs interlocuteurs.
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Certains ont profité de leur liberté d’expression pour verbaliser leur vulnérabilité, voire
leurs souffrances. Le mal du pays revient évidemment tres souvent, comme celui de Violetta
(cf. Annexe 3.6, ext.4). Une autre éléve nous confie que le gargon qu’elle aimait en Algérie est
désormais marié. Ebru dit vouloir étre adulte le plus vite possible pour faire cesser ses angoisses
(cf. Annexe 3.6, ext.2). Michal révéle que c’est une « catastrophe » qui a obligé sa famille a
quitter la Pologne. Il se dessine d’ailleurs avec un visage triste (cf. Annexe 3.3). Quant a Djenis,
il écrit « je suis melheureux » en bas de son dessin réflexif lors de 1’atelier sur « le bonheur »
(cf. Annexe 5.4). Les dessins ont d’ailleurs été des moyens d’expression trés intéressants pour
révéler la difficult¢ de certains questionnements. Nous allons y revenir. D’une manicre
générale, la pratique philosophique semble avoir servi d’exutoire pour certains ou, du moins, a
permis de mettre en perspective certains ressentis grace a la discussion. Un des éléves du groupe
2 conclut son questionnaire de retour d’expérience par cette remarque : « J’aime la vie méme
si des fois moche ». La pratique philosophique a-t-elle permis de modifier leur regard sur la
vie ? Le méme éléve, apres avoir entouré « réfléchir a la vie » et « comprendre le monde »
comme meilleures définitions de ’atelier philo, ajoute celle-Ci : « apprendre la vie ». En effet,
la finalité de la philosophie est bien d’apprendre a vivre mieux (avec ses vulnérabilités), et pas

seulement d’y réfléchir ; finalité¢ éducative s’il en est.

5.3.3 La rencontre interculturelle

5.3.3.1 Des ancrages mobiles

Les discours qui évoquent les éleves allophones sont souvent marqués par le champ
lexical de la binarité. On entend parler de leur « double culture », du « pays d’origine » et du
« pays d’accueil », de la « langue d’origine » et de la « langue cible ». Aussi, les difficultés
rencontrées dans le cadre de I’enseignement-apprentissage avec ces éleves sont souvent
considérées comme le fruit d’interférences culturelles ou linguistiques. L’approche
interculturelle, généralement appréhendée comme une approche « culturelle » au détriment de
« I’inter- », s’apparente alors a une comparaison de systémes linguistico-culturels présumés
stables et clos. Notre expérienciation, en envisageant les éleves comme des sujets universels-
singuliers et en évacuant a priori toute catégorisation culturelle, met en évidence la complexité
des trajectoires individuelles et I’impossibilité de renvoyer les éléves a de supposées origines.
Ce fantasme des origines comme déterminant identitaire peut d’ailleurs étre alimenté par les

éléves eux-mémes et est souvent le symptdme d’un malaise ou d’une souffrance causée par la
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difficulté & entrer dans un processus d’acculturation ou de créolisation, pour reprendre le
concept d’Edouard Glissant :

le monde se créolise, ¢’est-a-dire que les cultures du monde mises en contact
de maniére foudroyante et absolument consciente aujourd’hui les unes avec
les autres se changent en s’échangeant a travers des heurts irrémissibles, des
guerres sans piti€é mais aussi des avancées de conscience et d’espoir qui
permettent de dire — sans qu’on soit utopiste, ou plutot, en acceptant de 1’étre
— que les humanités d’aujourd’hui abandonnent difficilement quelque chose
a quoi elles s’obstinent depuis longtemps, a savoir que 1’identité¢ d’un étre
n’est valable et reconnaissable que si ¢elle est exclusive de 1’identité de tous
les autres étres possibles. [...] Les phénoménes de créolisation sont des
phénomenes importants, parce qu’ils permettent de pratiquer une nouvelle
dimension spirituelle des humanités. Une approche qui passe par une
recomposition du paysage mental de ces humanités d’aujourd’hui. Car la
créolisation suppose que les éléments culturels mis en présence doivent
obligatoirement étre « équivalents en valeur » pour que cette créolisation
s’effectue réellement. C’est-a-dire que si dans des éléments culturels mis en
relation certains sont infériorisés par rapport a d’autres, la créolisation ne se
fait pas vraiment. Elle se fait mais sur un mode batard et sur un mode injuste
(Glissant, 1996 : 14).

Glissant met en avant le fait que les rapports de domination (entre les langues et les cultures)
empéchent une véritable créolisation. Or, les approches comparatives ont pour corollaires les
processus de hiérarchisation, de séparation et de catégorisation. Par ailleurs, la comparaison
n’est pas neutre ; elle émet un jugement en opérant des choix (notamment celui de comparer tel
ou tel élément). L intersectionnalité parait donc étre un paradigme nécessaire a la mise en ceuvre
d’une approche interculturelle visant les phénomeénes de créolisation, et non de comparaison
d’entités culturelles.

Certains dessins réalisés pour les entretiens séparent tres nettement les lieux et les
temporalités, comme ceux de Karima (Figure 8 ci-dessous) ou d’Ebru (cf. Annexe 3.6). Or, ce
sont deux jeunes filles de 16 ans, inquiétes pour leur avenir, trés nostalgiques de leur vie en
Algérie et en Turquie. Ebru exprime réguliérement ses angoisses concernant son orientation
scolaire, et Karima son amertume d’étre en France et de poursuivre une scolarité au college

alors qu’elle était inscrite au lycée en Algérie.
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FIGURE 8 - DESSIN DE PRESENTATION DE KARIMA

La plupart des autres éleves paraissent accepter leur mobilité et se projeter plus
facilement dans 1’avenir. Il est frappant de remarquer comment les dessins de Ratmir, Ajib,
Mahbouba ou Zobair imbriquent et connectent leurs espaces-temps (cf. Annexes 3.2, 3.5et 3.7).
Karina, entre les siens, dessine une lettre, comme symbole de correspondance (cf. Annexe 3.7).
Il ne s’agit pas de nier I’importance de certains ancrages aux yeux des é€léves mais de
comprendre comment ils dialoguent et s’integrent dans des parcours et dans des vécus non
linaires. Pour certains éleves, notamment réfugiés, la question des ancrages spatio-temporels
est particulierement délicate et fait surgir des sentiments ambivalents. Zobair, par exemple,
explique qu’il ne pourra pas retourner en Afghanistan avant ses 18 ans. Amira s’imagine alors
que « réfugié » signifie « prisonnier ». Elle lui demande si son pays lui manque (malgré ce qu’il
avecu), ce a quoi il répond « pourquoi pas ? » (cf. Annexe 3.5, ext.3). Lors de I’atelier portant
sur « les langues », Rejhana souligne aussi son attachement au Kosovo et, dans le méme temps,
son refus d’y retourner : « Dans mon Ceeur euh c’est ma langue bosniaque, elle me manque

beaucoup Kosovo. Mais ici c’est trés bien. Je retourne pas la-bas ». Ajib, lui, ne parvient pas
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a associer les lieux et les temporalités (cf. Annexe 3.5, ext.5). Il raconte ses allers-retours entre
la France et I’ Allemagne aprés un départ précipité de Tchétchénie, ce qui modifie profondément
son rapport au temps et a I’avenir, systématiquement contrari¢ par des mobilités forcées. Zobair
(Figure 9) et lui ont dessiné un rond-point entre les différents espaces-temps, qui paraissent
signifier une forme de convergence dynamique (cf. Annexe 3.5). Zobair se représente a la fois

dans I’aire de jeux (en France) et dans le batiment qu’il habitait avec sa famille a Kandahar, en

Afghanistan.

FIGURE 9 - DESSIN DE PRESENTATION DE ZOBAIR
Djouariat, elle, ne parvient pas non plus a inscrire les Comores dans son passé car,
comme elle nous ’explique, ce pays est toujours présent dans sa téte (voir son dessin en

annexe 3.1) :

97.ASC : Alors la a votre avis, c’est la plage d’ou ?

98.Ma : De la France.

99.Wa : Des Comores. Parce que il y a ¢a (Il montre les cocotiers du dessin).
100.Djo : Oui.

101.Ma : Je croyais que c’est la France parce que elle a dit que c’est le présent.
102.ASC : Moi aussi j’ai compris ¢a.

103.Djo : Non, c’est pas... la France.

104.Ma : Mais c’est lequel le présent ?

105.Djo : Mais c’est lui (montrant la plage avec les cocotiers)

106.Ma : Mais tu es pas aux Comores maintenant.
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107.Djo : Oui, je sais.

108.ASC : Mais dans ta téte tu es encore aux Comores ?

109.Djo : Oui, ouli, je veux.

110.ASC : C’est ca ?

111.Djo : Oui, oui.

112.ASC : Ah c’est pour ¢a que tu as choisi un lieu aux Comores. Parce que aujourd ’hui tu
habites en France mais dans ta téte...

113.Djo : aux Comores.

Le positionnement de Djouariat est une parfaite illustration de la these de Simmel (2019 [1908])
selon laquelle la « figure de I’étranger » se caractérise par le fait que ce qui est lointain lui est
proche, tandis que ce qui est proche lui est lointain. Quant & Mariam, lors de 1’entretien, elle
choisit de dessiner un khatchkar (une stele typique de I’art arménien) en soulignant qu’elle en
a vu a Martigues (cf. Annexe 3.1, ext.2). Ces exemples illustrent clairement le fait qu’on ne
passe pas d’une culture a ’autre mais que 1’on vit dans des cultures créolisées. Les éleves
allophones nouvellement arrivés doivent étre appréhendés dans leur globalité identitaire,
socioculturelle et linguistique en cours de métissage et c’est bien cette dynamique de la
créolisation qui est pertinente et porteuse pour notre approche interculturelle
sociobiographique.

Les éléves, par leur expérience de la migration, se projettent facilement dans de
nouvelles mobilités. Nicolas, qui souhaite devenir chef cuisinier, illustre cette dynamique avec
une force symbolique particuliere. Il envisage d’apprendre les bases techniques de la cuisine en
Italie, de perfectionner le dressage de ses assiettes en France puis de faire un tour du monde
culinaire avant d’ouvrir son restaurant (cf. Annexe 3.2, ext.3). Samia, quant a elle, souhaite
voyager et découvrir I’Italie, les Etats-Unis et la Suisse (cf. Annexe 3.7, ext.2). L’ouverture de
notre monde globalisé nécessite de renouveler notre regard sur 1’importance accordée aux
appartenances nationales et a 1’enracinement. Comme le suggére Barrére et Martucelli, la
modernité contemporaine nous incite a passer d’un « imaginaire de la destination » a un
« imaginaire de la mobilité », a penser «le chemin comme destination » (Barrere &
Martuccelli, 2005 : 63). Il existe un continuum spatio-temporel qui ne permet pas d’envisager
les ancrages indépendamment des parcours sociobiographiques et des imaginaires.

Finalement, I’ancrage qui transcende 1’espace et le temps et devient d’une importance
fondamentale pour ces adolescents est celui qui est incarné par la famille. Cet attachement ne
cesse d’étre réitéré pendant les entretiens et les ateliers. En effet, la famille est le symbole vivant
de la créolisation en cours, d’une dynamique identitaire linguistique et socioculturelle partagee.

Dans les dessins réflexifs, la famille est souvent associée aux lieux, comme dans celui de Karina
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(cf. Annexe 3.5). Le groupe 1, lors de I’atelier n° 6, associe la famille au bonheur et Ilyar
imagine une situation idéale qui le comblerait : un retour au Kazakhstan avec tous ses amis de
France lors duquel il pourrait a la fois raconter sa vie en France a sa famille restée au pays,
présenter ses proches a ses amis et leur faire visiter son pays (cf. Annexe 5.6, ext.3). Pour lui,
le bonheur se situerait dans cette rencontre et cette intercompréhension. Il ne s’agit pas tant de
concilier des langues et des cultures, que de concilier les étres constituant son réseau affectif et

son histoire personnelle.

5.3.3.2 Le décloisonnement linguistique et socioculturel

Ainsi, le plurilinguisme et Dinterculturalité s’opérent dans des espaces-temps
symboliquement décloisonnés qui libérent le sujet des assignations identitaires. Le
plurilinguisme des éléves allophones arrivants se limite tres rarement a deux langues. Ainsi,
Djouariat révele pendant I’entretien qu’elle a appris I’arabe aux Comores (cf. Annexe 3.1,
ext.1). Violetta n’hésite pas a passer par I’anglais pour demander un mot de lexique a Amira
(cf. annexe 6.4, ext.1). Ilyar explique qu’il apprend 1’arabe avec un homme qui réside dans le
méme foyer de demandeurs d’asile que lui (cf. Annexe 3.4, ext.2). La présentation du projet au
groupe 2 a immeédiatement mis en evidence la dynamique plurilingue et interculturelle qui
existe spontanement au sein du collége et en dehors : Ebru explique qu’elle a découvert que les
chiffres étaient les mémes en turc et en russe grace a son amie Violetta, elle raconte aussi son
indignation (amusée) lorsqu’un éleve grec lui a affirmé que le kebab était une spécialité de son
pays, Mahbouba dit avoir appris des mots turcs, Zobair des expressions arabes (cf. Annexe 4.2,
ext.2)

Il existe un véritable appétit pour les langues et les cultures dans ’'UPE2A. Ainsi, j’ai
eu la surprise de constater que Rejhana et Djenis avaient appris le russe par le simple fait de
cotoyer un groupe d’éléves russophones. Djenis insistait d’ailleurs souvent pour étre traducteur
franco-russe pendant les ateliers, ce dont il était tout a fait capable. Il décide également de
traduire en italien les verbes de la couverture du livret, avec I’aide de Nicolas (cf. Annexe 1.1).
Lors de I’atelier n° 8, il salue Wassim en lui demandant comment il va en arabe. L’« autoportrait
des langues » (atelier n® 10) montre qu’Irada les envisage comme des accessoires dont elle peut
user a sa guise (Figure 10 ci-dessous). Il est également apparu que les éléves appréciaient
entendre les langues parlées par leurs camarades. Ainsi, lors de la séance de feed-back, Zobair
insiste pour que Ratmir passe par le russe pour exprimer sa pensee, alors que lui-méme parle
pachto (cf. Annexe 8.1, ext.2). L’atelier n® 10 semble avoir aidé les éleves a prendre pleinement
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conscience de cette richesse linguistico-culturelle. Ratmir signale par exemple que « si on sait

d’autres langues, on peut penser dans d’autres langues ».

FIGURE 10 - ""AUTOPORTRAIT DES LANGUES"" REALISE PAR IRADA

Faire vivre la diversité des langues en UPE2A est aussi un moyen de désacraliser I'usage du
francais, de le rendre plus accessible. Ainsi, la pédopsychiatre Marie Rose Moro rapporte le cas
d’un jeune garcon allophone auquel elle propose une consultation transculturelle avec ses
parents et un traducteur. Il lui donne son accord en s’exclamant : « peut-étre que le traducteur
m’aidera a ne plus avoir peur des mots ! » (Moro, 2010 : 90-91). Comme I’écrit Glissant (op.
cit.) au sujet des « éléments culturels », il s’agit de mettre en place une équivalence en valeur
entre les langues pour favoriser la créolisation, non seulement socioculturelle, mais également

linguistique ; et ainsi, sécuriser 1’éléve dans ses apprentissages.
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5.3.3.3 L’acceptation de la complexité

La volonté de simplification ou de clarification de 1’altérit¢ implique un possible
assujettissement, comme nous 1’avons expliqué dans le chapitre 3. L’¢éthique de 1’altérité se
fonde sur I’acceptation de 1’opacité et de la complexité d’autrui. Cela nous parait d’autant plus
important en ce qui concerne des adolescents en situation de migration qui doivent pouvoir se
projeter dans un monde de possibles, pour grandir. Nous reprenons a notre compte la belle
expression de Claude Ponti, citée par Chirouter (2015 : 61), selon laquelle les adultes ont
I’obligation de « ne pas voler les enfants ». La pratique philosophique offre la possibilité aux
individus de mettre en lumiére et d’explorer leur propre complexité, ainsi que celle des autres.
Ainsi, Ratmir nous révele sa double culture religieuse : « moi par exemple j’ai changé bah moi
J ai né musulman mais aprés ma mere elle est changée pour chrétien ». llyar s’interroge sur le
russe qu’il parle. Il explique au groupe qu’il a réalisé, en entendant des russophones, que le
russe parlé au Kazakhstan était différent de celui qui est parlé en Russie (cf. Annexe 5.10,
ext.2). L’identité s’« épaissit » (Ndiaye, 2008), se nuance, s’inscrit dans une histoire singuliére
et remet alors en question les représentations ethno-culturelles, les « identités fines » (Ndiaye,
Ibid.) posées a priori.

Cette mise en lumiére de la complexité semble particuliérement importante pour les
éleves allophones arrivants. En effet, ils sont parfois prisonniers de certaines représentations
véhiculées par les equipes éducatives et/ou les institutions, souvent en difficulté pour « inclure »
ce public d’apprenants. Un enseignant m’a dit étre convaincu qu’une jeune fille venant a peine
d’arriver au collége avait une déficience intellectuelle. Le questionnaire destiné a I’équipe
éducative proposait de relater une situation vécue avec un éleve allophone arrivant. Une
enseignante écrit ceci : « Impossible de lui faire comprendre le matériel que j’utilisai ». Ce
« lui » impersonnel et généralisant illustre cette tendance a fondre les éléves allophones
arrivants dans un groupe uniforme. La plupart des autres questionnaires proposent des situations
spécifiques avec des éléves dont la singularité est généralement signalée par la seule notification
de leur nationalité. Un seul enseignant nomme les éléves dont il parle. Une autre enseignante
signale qu’elle ne se souvient plus de « I’origine » de 1’éléve comme si ¢’était une lacune pour
la présentation de la situation qu’elle a choisie. Il ne s’agit pas de condamner une tendance qui
s’explique par I’oubli des prénoms, par une habitude qui simplifie les échanges et par ce qui,
pour I’institution, caractérise ces jeunes en premier lieu : étre inscrits en UPE2A et donc, le fait
de venir d’un pays étranger. Il s’agit plutot de faire le constat de cette spécificité premicre, la

nationalité (et non la ou les langue(s) par exemple) et de s’interroger. En effet, il y a beaucoup
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d’enfants de migrants au sein du colleége. Or, seuls les éleves de ’'UPE2A sont trés fréquemment
caractérisés par leur nationalité. Pourtant, si I’on désignait systématiquement un éléve de classe
ordinaire d’« éleve tunisien », au lieu de I’appeler par son prénom, cela serait rapidement pointé
comme une pratique discriminante. Ainsi, lorsque j’ai demandé aux él¢ves la signification du
E dans UPE2A, les deux groupes ont d’abord répondu « étrangers » avant de proposer, avec
mon aide, le mot « éleves » (cf. Annexe 4.1, ext.1 et 4.2, ext.1).

Les représentations contradictoires qui émergent des questionnaires complétés par
I’équipe éducative mettent pourtant en évidence une ambivalence fondamentale qui prouve
I’impossibilité de catégoriser ces éléves ou de simplifier leur identification : « volontaire »/« en
retrait », « attente » ; « attentif »/« perdu » ; « courageux »/« fragile » ;
« introverti »/« sympathique ». Finalement, ce qui évite d’enfermer le sujet dans des
représentations simplificatrices passe, encore une fois, par la mise en relation, par la rencontre.
L’enseignante de provengal rapporte ainsi qu’une éleéve lui a dessiné une magnifique arlésienne
qui est toujours affichée dans sa salle. Une enseignante d’italien raconte avoir vécu une « belle
expérience » en dispensant (a I’extérieur du collége) un cours de frangais a un éléve parlant
polonais et en utilisant ’anglais comme langue médiatrice. Maria B. met en avant la
« complicité » qu’elle a développée avec ses éleves (cf. Annexe 9.1). Enfin, les aménagements
idéaux proposés par les enseignants illustrent clairement le désir et le besoin d’instaurer une
« éthique de la relation » pour une meilleure inclusion des éléves allophones : la création de
bindmes avec des éleves de classe ordinaire, la présence d’interpretes, la valorisation des

langues-cultures, le travail d’équipe, ne pas les faire se sentir « étrangers »**2,

5.3.3.4 Une trajectoire biographique marquée par un contexte
sociopolitique

La dynamique plurilingue et interculturelle des ateliers est étroitement reliée aux
parcours sociobiographiques des éléves. Or, ceux-ci sont marqués par le contexte social et
politico-historique dans lequel ils ont évolué. Dans la grande majorité des cas, ce contexte est
a Porigine de la migration. Ces jeunes ¢€léves ont donc développé une conscience politique et
historique modelée par leurs expériences singuliéres. Ainsi, Zobair rappelle 1’occupation de
I’ Afghanistan par la Russie et émet le souhait de retrouver un jour un pays libéré de toutes ses

dominations successives (cf. Annexe 3.5, ext.4). Violetta évoque la décision unilatérale du

132 Cf. Exemple de questionnaire distribué au personnel de 1’établissement dans ’annexe 9.3 et synthése (supra).
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Président du Kazakhstan de déplacer la capitale du pays d’Almaty a Astana, ce que le peuple,
selon elle, n’a jamais vraiment accepté (cf. Annexe 3.6, ext.5). Sur un enregistrement, j’ai
également pu entendre a posteriori les propos d’Ajib et d’Ebru exprimant, entre eux, leur
détestation du Président russe (cf. annexe 6.3, ext.1).

Dés lors, notre approche phénomeénologique, herméneutique et compréhensive ne peut
éluder les histoires complexes des éléves, dans la mesure ou elles fondent, en partie, leur
jugement et leur rapport a 1’autre-soi-monde. Pendant les entretiens, j’ai ainsi découvert
qu’llyar, Irada et Ratmir appartenaient a la minorité¢ ouigoure du Kazakhstan mais qu’ils ne
parlaient ni kazakh, ni ouigour, leur premiere langue étant le russe. Cette communauté est
originaire d’une province de Chine ou elle est persécutée, notamment pour ses croyances
religieuses (ce qui peut expliquer que la mere de Ratmir ait décidé de renoncer a la religion
musulmane). Le Kazakhstan accueille donc beaucoup de réfugiés ouigours mais, depuis la fin
des années 1990, le pays met en place une politique de préférence nationale. Les minorités n’ont
pas les mémes droits, leurs langues ne sont plus représentées, ni a I’école ni dans les médias.
Ils sont scolarisés en russe, la langue véhiculaire, mais n’ont pas acces a la langue de 1’¢élite, le
kazakh, qu’il faut maitriser pour étre recruté sur des postes a responsabilités, notamment dans
I’administration. Ilyar rapporte qu’il a souffert de ne pas pouvoir communiquer avec sa tante et
sa grand-mére (qui vivent en Chine et parlent ouigour) quand il les a rencontrées (cf.
Annexe 3.4, ext.3). Cet exemple montre bien que les « origines » de cette famille dépassent
largement le Kazakhstan et que sa mobilité est déterminée par un contexte politique et social
singulier. La dynamique plurilingue et interculturelle et, plus globalement, la dynamique
d’apprentissage, est marquée par I’H/histoire du sujet.

Pourtant ces trajectoires sociobiographiques sont souvent ignorées, effacées voire niées.
Alors qu’llyar dit « mon langue » pour parler du ouigour en entretien, il ne le représente pas
dans son « autoportrait des langues » (atelier n® 10), Ratmir et Irada non plus. llyar dit que ce
n’est pas vraiment une langue puisqu’elle n’a pas de territoire et Irada ajoute qu’elle n’est pas
intéressante (pour son avenir) et qu’elle est trop difficile a apprendre (cf. Annexe 5.10, ext.4).
De méme, la situation politique trés complexe et les tensions communautaires au Kosovo ne
permettent pas a Rejhana et a Djenis de se positionner clairement au niveau linguistique et
culturel. Ils ont des difficultés a nommer leur premiere langue (le serbe étant associé a une
nationalité dont ils veulent se démarquer) : bosniaque, kosovar, albanais (cf. Annexe 5.10,
ext.3). Djenis semble se passionner pour toutes les langues, sauf pour la sienne. Il s’exprime en

russe avec certains camarades et choisit d’écrire en italien sur la couverture du livret (cf.
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Annexe 1.1). Les individus eux-mémes peuvent donc choisir de renier ou de taire une partie de
leur histoire linguistique et socioculturelle compte tenu des événements sociopolitiques qui
I’ont influencée.

En revanche, d’autres peuvent revendiquer une histoire qui n’est pas reconnue par les
instances étatiques. C’est le cas des demandeurs d’asile déboutés par 1’Office Francais de
Protection des Réfugiés et des Apatrides (OFPRA). Ils arrivent en France avec un « récit » qui
sera entendu par I’OFPRA et considéré comme plus ou moins fiable. Or, méme si certains
viennent de pays dictatoriaux comme la Tchétchénie ou le Kazakhstan (aujourd’hui considérés
comme des pays « srs » par ’OFPRA), s’ils n’apportent pas les preuves d’un danger vital, ils
n’obtiendront pas le statut de réfugié. Ces preuves sont souvent difficiles a apporter, surtout
guand les menaces viennent de milices ou de groupes armes mafieux comme cela semble étre
le cas pour certains. L’école n’a pas vocation a évaluer le bien-fondé ou la véracité de ces récits.
Toutefois, elle ne peut s’engager dans une démarche interculturelle, ni favoriser 1’inclusion de
ces éléves sans leur permettre de faire exister une H/histoire qui fonde leur existence et leur
présence en France. Pour beaucoup, elle est méme le dernier lieu, avec I’espace familial (si
important pour eux), qui puisse faire exister leur histoire migratoire.

Le contexte social et politique du pays d’accueil est donc ¢galement déterminant. Les
personnes migrantes sont appréhendées différemment selon leur « pays d’origine ».
Schématiquement, on distingue les « réfugiés légitimes » (reconnus par I’OFPRA), les
« refugiés illégitimes », sans papiers, (demandeurs d’asiles déboutés, non reconnus par
I’OFPRA), les « migrants économiques légitimes » (issus de 1’Union européenne), les
« migrants economiques illégitimes » (hors Union européenne) et le cas particulier des Roms.
Dans I’'UPE2A du collége, toutes les situations sont représentées et certains ont connu d’anciens
éléves allophones sans papiers qui ont été expulsés du territoire ; plusieurs sont eux-mémes
menacés. La famille d’un des éléves venait de recevoir une Obligation de Quitter le Territoire
Francais (OQTF). Cette réalité, si prégnante dans la vie des éleves, ne doit pas étre jugée, mais
ne peut pas étre ignorée. Certains thémes que les éléves auraient aimé traiter mettent en
évidence ces préoccupations : I’histoire, les motifs de la guerre, les nationalités, I’honneur et la
«sOreté ». Dans notre approche, parcours sociobiographique et interculturalité sont
consubstantiels. Dés lors, nous considérons que s’engager dans une démarche interculturelle
avec des éléves allophones arrivants implique de prendre la mesure du contexte sociopolitique

dans lequel ils ont vécu/vivent.
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La légitimation des H/histoires dans I’espace scolaire prend le risque du dissensus et
met a mal la vision d’un interculturel qui annihilerait les conflits grace a un partage fraternel. Il
serait naif de croire qu’un moment de partage culinaire, par exemple, pourrait résoudre
miraculeusement des oppositions anciennes et profondes. Pourtant, les pratiques interculturelles
dans le cadre scolaire sous-tendent souvent cette croyance naive selon laquelle un acte
symbolique de « partage culturel » pourrait, & lui seul, « tuer le conflit dans 1’ceuf » (comme
lorsqu’on demande a des éleves de se serrer la main pour se réconcilier symboliquement). Or,
nous considérons que I’approche interculturelle ne doit pas se limiter au symbolique, mais
rendre le partage et la rencontre effectifs en engageant les éléves comme sujets dans une activité
conjointe. On touche ici au fondement de la conception d’une approche interculturelle en classe.
L’envisage-t-on comme un moment décroche, plutét détendu, sans véritables enjeux
pédagogiques si ce n’est une forme de reconnaissance (plus ou moins stéréotypée), lors duquel
chacun va pouvoir décrire un élément de sa « culture » ? Ou au contraire, souhaite-t-on en faire
une activité au moins aussi sérieuse que les autres, engageant les individus dans des dispositifs
pédagogiques de mises en relation qui n’éludent pas la complexité des parcours biographiques
et socioculturels ? Nous sommes clairement du cété de la deuxieme option et revendiquons le
fait que la pratique interculturelle implique un fort engagement pédagogique et une prise de
risque de la part du facilitateur. L’un des enjeux est d’élaborer des médiations ayant pour
vocation, non pas d’enrayer les conflits, mais de les faire émerger en tant que « controverse
discutante, concernante », comme le propose E. Huver (op. cit., ch. 3). Il ne s’agit pas de les
orchestrer de maniére artificielle, mais d’ouvrir un espace d’expression possible de la
controverse, que les médiations et le processus herméneutique permettront d’accueillir et de
discuter. Le but est que I’organisation du dispositif maintienne le dialogue.

Lorsque Wassim cite la Russie comme un exemple de dictature, Mariam s’inscrit
d’abord en faux car elle considére qu’« on est libre » dans ce pays, méme si elle concéde
finalement qu’il n’est pas toujours possible d’exprimer son opinion en Russie (cf. Annexe 5.8,
ext.1). La question du génocide armeénien qui a opposé Mariam (qui est armenienne) et Ebru
(qui est turque, exceptionnellement présente avec le groupe 1 ce jour-1a) a été plus houleuse et
m’a mise dans une position délicate de médiatrice. Instinctivement, j’ai d’abord cherché a la
détourner par peur de ne pas gérer correctement la situation. Aujourd’hui, compte tenu de
I’évolution de notre analyse (que cet événement a participé a faire avancer), nous considérons
que cela aurait été une erreur, méme si nous n’avons pas travaillé cette controverse autant que

nous ’aurions pu/di. Ces deux éleves, malgré I’émotion, ont réussi a dialoguer, a exprimer leur
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désaccord. J’ai toutefois réaffirmé la réalité du massacre des Arméniens, la présentant comme
une vérité historique aujourd’hui avérée. Cela a incité Ebru a nuancer ses arguments : selon
elle, méme si elle reconnait le massacre des Arméniens (mais pas le mot « genocide »), elle
affirme que beaucoup de Turcs sont également morts a la méme époque et qu’actuellement il y
a beaucoup d’Arméniens en Turquie alors qu’il n’y a pas de Turcs en Arménie. Elle semble
mal vivre le fait que les Turcs soient encore « montrés du doigt » aujourd’hui. A aucun moment
il n’a été question de juger Ebru ; seuls ses propos ont été soumis a la discussion. Il est normal
que sa lecture de I’histoire soit singuliére compte tenu du contexte sociopolitique dans lequel
elle a grandi. Toutefois, 1’organisation collective et collaborative de la discussion favorise la
mise en perspective, le décentrement et peut faire émerger d’autres lectures de I’histoire. J’ai
ainsi fait remarquer que tous les pays possedent des pages sombres de leur histoire, la France
¢galement, et Mariam a donné I’exemple de la guerre d’Algérie, soutenue par Wassim. Cela a
permis d’inscrire la question dans une problématique philosophique plus globale concernant la
mémoire et la (r)écriture de 1I’Histoire (cf. Annexe 5.8, ext.3). Médiation/facilitation, mise en
perspective des expériences (déplacement du point de vue et de «1’horizon » associe),
ouverture vers le questionnement philosophique semblent étre des stratégies pédagogiques
appropriées pour accueillir et analyser les dissensus. Engager une dynamique interculturelle ne
signifie pas que 1’on vise une harmonisation consensuelle et utopique entre les peuples, mais
plutét une cohésion sociale dont les fondements éthiques permettent aux oppositions, méme
radicales, de dialoguer en cherchant a se comprendre (dans son double sens réflexif et

réciproque).

5.3.3.5 Le questionnement philosophique : un moteur réflexif pour
une dynamique plurilingue et interculturelle

La pratique philosophique en communauté de recherche s’est révélée €tre une démarche
pédagogique pertinente pour soutenir une dynamique plurilingue et interculturelle. Elle a offert
un cadre relativement flexible et auto-régulé par les médiations dans lequel les sujets pouvaient
faire exister leur rapport, complexe et fluctuant, a 1’autre-soi-monde. Les échanges
interculturels ont souvent été inities par les éléves eux-mémes. Des la séance de présentation,
alors que je venais de leur expliquer que la diversité des points de vue enrichirait notre réflexion
philosophique, Ilyar raconte soudain, en guise d’exemple, une cérémonie funéraire au
Kazakhstan (cf. Annexe 4.1, ext.2). De méme, lors de la séance de présentation avec le groupe

2, Ebru et Violetta commencent a discuter de leur conception respective du mot « amour ».
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Elles entament spontanément un travail de conceptualisation, Violetta faisant remarquer a Ebru
que I’amour ne concerne pas seulement les relations amoureuses (cf. Annexe 4.2, ext.3). Quand
Zobair propose la question philosophigque « Pourquoi on se bat tout le temps ? », il met aussi
en évidence, a I’instar d’Ilyar, qu’il est possible (presque naturel) de faire d’un questionnement
philosophique (qu’est-ce que la violence ?/ Qu’est-ce que la mort ?), un partage interculturel
sociobiographique (Zobair a connu la guerre et cette question le touche particuliérement / llyar
a déja participé a une cérémonie funéraire traditionnelle au Kazakhstan).

La réflexion collective permet au sujet de faire évoluer certaines représentations, parfois
ethnocentrées. Nicolas signale par exemple, pendant I’atelier n°3 (la beauté), suite au
visionnage de la vidéo : « pour moi ¢ était pas beau mais pour eux c’était joli je pense ». D’une
maniere générale, 1’organisation de la pratique philosophique favorise le décentrement et
encourage un positionnement compréhensif. Le sujet s’ interroge sur ses propres représentations
tout en essayant de comprendre celles des autres. Lors de 1’atelier n° 2 (groupe 2), j’ai demandé
aux éleves pourquoi, selon eux, la mére (dans la bande dessinée que nous avons lue) est raciste.
Zobair semble justifier son attitude en expliquant qu’elle souhaite ce qu’il y a de mieux pour sa
fille et son racisme s’expliquerait puisque « chaque fois la télé on voit des problemes avec des
arabes et des musulmans ». Avec une sorte d’indulgence, cet éléve montre qu’il a conscience
de ce qu’il peut représenter aux yeux de certaines personnes et de ce que cela implique pour
lui : la nécessité de justifier sa valeur.

Les ateliers philo ont parfois engendré 1’évocation de certaines traditions culturelles. Par
exemple, lors de I’atelier portant sur « la beauté », Rejhana signale qu’au Kosovo, le bindi est
porté par les femmes le premier jour apres le mariage. Irada explique qu’au college, au
Kazakhstan, elle portait un uniforme et il était interdit de se maquiller. Djouariat fait également
remarquer qu’aux Comores, une femme ne doit pas porter de rouge a Iévres avant d’étre mariée
(cf. Annexe 5.3, ext.4). Ce sont toutefois des éléments anecdotiques qui n’ont pas de portée
générale au niveau culturel car ils ne sont portés que par un seul individu. Les échanges
interculturels n’existent que de sujet a sujet et non de représentant culturel a représentant
culturel. De méme, 1’enseignant de FLS doit éviter d’endosser une posture qui le positionnerait
comme un « représentant de la communauté francaise », notamment grace aux médiations et &
une relation plus horizontale. Ainsi, ces apports anecdotiques, méme s’ils peuvent participer a
la mise en perspective des manicres d’agir et de vivre, n’ont que peu d’intérét si I’on n’examine
pas collaborativement les rapports sociaux et les croyances dont ils sont le fruit. Alors

seulement, 1’approche culturelle se muera en approche interculturelle, dans la mesure ou
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I’interculturalité, selon nous, se situe dans la maniére dont les sujets décident de partager et
d’examiner, avec d’autres, leur rapport a 1’autre-soi-monde.

Il peut arriver que cet examen interroge la moralité de certains positionnements. Comme
nous 1’avons vu précédemment, le jugement des sujets n’a pas sa place dans une communauté
de recherche philosophique ; il est méme contre-productif pour le développement d’une
réflexion collaborative. Il ne s’agit pas non plus de laisser penser que toutes les prises de
position se valent et faire de I’atelier un espace d’expression anarchique sans cadre
pédagogique :

Interpréter [...] c’est rendre intelligible (ce qui ne veut pas dire acceptable),

ce qui se présente initialement comme une absurdité ou une insanité. [...]

interpréter le phénoméne du racisme, c’est derriére sa pure inadmissibilité

morale, déceler ou décrypter des significations (la peur, la rancceur, le

phénoméne du bouc émissaire tel qu’analysé par René Girard, etc.). Ces

interprétations ne le justifient en aucune facon. Elles esquissent les voies et

les moyens d’une remédiation qui libérera la personne de son racisme

(Galichet, 2019 : 44).
Le rble du facilitateur est alors crucial. Il doit inviter le sujet a interroger la logique de son
raisonnement, multiplier les points de vue et les perspectives en interpellant le groupe et mettre
en lumiére d’autres lectures du monde qui complexifient la réflexion et peuvent potentiellement
transformer les regards. Ainsi, lors de I’atelier sur « la liberté », Mahbouba, habituellement peu
impliquée a I’oral, se demande soudain dans quelle mesure elle est libre si elle ne peut pas
choisir son mari (cf. annexe 6.4, ext.4). Pendant ’atelier portant sur « la violence », Wassim
affirme que « si fon pere il te frappe, c’est normal », ce que tous les autres éléves confirment.
Cela m’a mis dans une position compliquée car aucun ¢€leve n’exprimait son désaccord ou ne
nuancait ce point de vue. Tous justifiaient la violence, dans ce cas, par le fait que si elle provient
de leurs parents, elle est toujours légitime. J’ai tenté de relativiser le point de vue en faisant
remarquer que cela devait étre absolument exceptionnel et que le niveau de violence et sa
récurrence devaient étre questionnés (cf. Annexe 5.7, ext.1). Un peu plus tard dans I’atelier, la
question du rapport de force m’a permis de signaler 1’écart qui existe entre un adulte et un enfant
(cf. Annexe 5.7, ext.2). Toutefois, j’étais trés insatisfaite et embarrassée du peu de temps
consacré a cette question et du mangue de mise en perspective du point de vue de Wassim.
L’atelier portant sur « le bien et le mal » m’a alors permis d’y revenir. J’avais réfléchi a un
exemple afin qu’ils interrogent cette idée recue qui consiste a penser que les parents ont le droit

de frapper leurs enfants si c’est « pour leur bien» et qu’ils n’en fassent pas une vérité

indiscutable. J’ai donc évoqué le Danemark ou des parents qui mettent une fessée a leur enfant
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risquent une peine de prison. Cet exemple a frappé les esprits et a fait dire a Wassim, en riant :
« Alors mon peére il doit passer sa vie a la prison ». Nicolas ajoute avec humour qu’il va
déménager au Danemark. Cela a permis d’amorcer une discussion sur les différentes
perceptions du bien et du mal, la mani¢re dont cela peut étre institu¢ et I’importance de
conserver sa conscience morale pour pouvoir, le cas échéant, modifier son comportement ou se
révolter (Annexe 5.9, ext.5). Cet épisode montre a quel point le facilitateur doit étre conscient
de ses responsabilités vis-a-vis des jeunes avec lesquels il philosophe et maitriser les ressorts
pédagogiques et éthiques qui lui permettent de les assumer : non jugement des personnes et non
assujettissement a une pensée dominante mais exigence du raisonnement, examen et
interprétation des positionnements par la mise en perspective et possibilité pour chacun de
fonder un jugement éclaire.

La réflexivité est d’ailleurs mise en avant par les éléves dans les questionnaires.
L’expression qui arrive en premier pour définir I’atelier philo est « réfléchir & la vie ». Lors de
la séance de retour d’expérience, Zobair insiste sur ce point en écrivant, dans son dessin, que
« avant de lever la main on réfléchit » (cf. Annexe 8.3). Comme le fait remarquer un éléve du
groupe 2, c’est aussi « apprendre la vie ». La pratique philosophique améne a « fusionner les
horizons » (Gadamer, 1996) afin de fonder sa singularité par/avec/vis-a-vis (de) 1’ Autre et a
devenir responsable de ses choix de vie. Cela semble d’autant plus important pour des
adolescents allophones en situation de migration. Le travail réflexif met ainsi en relation la
quéte existentielle des sujets avec la conscientisation et le développement de leurs acquis

plurilingues et interculturels.

5.3.3.6 Démarche herméneutique et pensée métaphorique

Il a été frappant de constater la sensibilité particuliére des éléves pour 1’expression
symbolique, révélatrice des imaginaires. A la suite de Dervin, qui s’inscrit dans la lignée des
analyses de Taylor, nous envisageons les imaginaires comme « des schémes cognitifs (discours,
images, fantasmes) que nous partageons et qui servent a saisir le monde qui nous entoure »
(Dervin, 2017 : 42) :

The ways that people imagine their social existence, how they fit together
with others, how things go on between them and their fellows, the
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expectations that are normally met, and the deeper normative notions and
images that underlie these expectations (Taylor, 2004 : 23)1%,
I s’agit donc également de reconnaitre 1’instabilité et 1’adaptation des imaginaires, ainsi que
leur role social :

Les imaginaires sont ainsi plus instables qu’on pourrait le croire, s’adaptant
aux négociations dialogales, discursives et identitaires de ceux qui les
utilisent. [...] Les imaginaires ont une importance pour la socialité. [...] ils
permettent aux individus et aux groupes de créer un sens de communauté et
d’identification (Dervin, 2017 : 43).

L’expression symbolique a donc permis aux éléves de partager des imaginaires complexes,
pluriels, quand les mots, parfois, manquent ou ne suffisent pas. Les dessins réflexifs les y ont
encouragés. Mariam dessine par exemple un khatchkar (elle en a vu a Martigues) pour
symboliser la connexion qui existe pour elle entre I’Arménie et la France, son passé et son
présent (cf. Annexe 3.1). De méme, Karina symbolise cette « correspondance » par le dessin
d’une lettre (cf. Annexe 3.5). Ajib, lui, dessine un « rond-point fontaine » (cf. Annexe 3.5).
Mahbouba dessine une fleur qu’elle dit étre dans son présent, mais qui pousse dans un sol aux
couleurs du drapeau de 1’ Afghanistan (cf. Annexe 3.7). Nous devons toutefois rester prudente
concernant ces analyses car il est difficile d’évaluer dans quelle mesure les ¢€léves ont
sciemment chargé symboliquement leurs réalisations, et parfois leur discours. Comment
interpréter, par exemple, I’omniprésence de la mort des animaux dans le discours de
Mahbouba lors des entretiens semi-groupés ? Elle raconte avoir perdu un lapin, des oiseaux,
des chiens (cf. Annexe 3.7, ext.1). Si le locuteur n’est pas toujours conscient de la force
symbolique qui émane de son discours ou de ses réalisations, celle-ci peut en revanche frapper
les esprits et les imaginaires de ceux qui I’écoutent. Ainsi, Amira semble touchée par la
symbolique du dessin de Mahbouba et y décéle du sens (une « idée »), alors que la dessinatrice
elle-méme ne parvient pas a justifier ses choix graphiques : « Moi j'aime bien c¢’est une bonne
idée ce qu’elle a fait ». L’intersubjectivité est associée a une dynamique interprétative et
interactionnelle, plus ou moins explicite.

Il est aussi arrive que les éléves mettent clairement en avant leur capacité a lire
symboliquement le monde. Ilyar remarque ainsi, lors de I’atelier philo n® 10 portant sur le

langage, qu’aprés que les roles et les places de chacun ont été attribués, le cercle de parole fait

133 |_es imaginaires correspondraient aux « maniéres d’imaginer la vie sociale, de s’entendre avec les autres, de
concevoir comment les choses peuvent se passer avec eux, quelles sont les obligations normalement requises, et

les normes et les images profondément ancrées qui sous-tendent ces attentes » (notre traduction).
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alterner les garcons et les filles et que chaque « duo » a un prénom qui commence par la méme
lettre : M (Mariam, Michal), I (Ilyar, Irada) et R (Ratmir et Rejhana). Il m’apprend alors que mir
signifie « le monde » en russe (cf. Annexe 5.10, ext.1). Je découvrirai par la suite que c’est un
mot polysémique qui peut également signifier « la paix ». Ilyar crée donc une analogie entre
« communauté de recherche » et « microcosme ». A la fin de la session, je leur ai offert une
plante fleurie que j’ai présentée comme une métaphore de 1’atelier philo. Spontanément, les
deux groupes ’ont filée (cf. Annexes 8.1, ext.4 et 8.3). La réplique de Mariam en est une jolie
illustration, simple et profonde : « il faut de [’eau et du soleil pour avoir une arbre ». La
« métaphore vive » (Ricoeur, 1975) qui fait exister par le détour et la créativité semble
particulierement pertinente pour signifier la complexité d’une pensée en cours d’élaboration et
pour stimuler la dynamique interprétative et compréhensive de la communauté de recherche.

Lors des ateliers philo, le travail d’explicitation a été un enjeu majeur. Comme nous
I’avons souligné dans le chapitre précédent, la démarche herméneutique de la pratique
philosophique, telle que nous la concevons, procéde par analogie, et non par induction, ce qui
permet d’« amplifier » la pensée (Lipman, op. cit., ch. 4), et pas seulement de la dérouler. Le
processus analogique est aussi un moyen d’interpréter, de com-prendre conjointement et de
favoriser les associations d’idées. Le dessin réflexif permet de faire une photographie de la
pensée figurative que le sujet dessinateur est ensuite amené & interpréter, avec des mots (eux-
mémes sujets a interprétation), en collaboration avec le groupe. Il offre la possibilité de mener
une analyse interprétative et collaborative de la pensée du sujet - de son « horizon » (Gadamer,
1996) - a partir d’une analogie globale et symbolique.

Ainsi, les dessins réflexifs des notions philosophiques ont fait émerger des
représentations universelles-singuliéres illustrant a la fois la pluralité des positionnements
individuels et I’épaisseur du concept en jeu. Par exemple, les dessins de I’atelier n® 4 du groupe
1 révélent la diversité des objets de I’amour : le plaisir, le bien-étre, la religion, son pays, les
garcons, soi-méme (cf. Annexe 5.4). Les dessins réflexifs de 1’atelier n® 6 (le bonheur) montrent
également que les €léves les plus agés n’ont pas les mémes préoccupations que les plus jeunes :
le mariage (Rejhana), les amis et un point d’interrogation (Karima), étre tranquille, écouter de
la musique (Irada), conduire (Michal), la religion (Wassim) ; la famille (Djouariat, Mariam),
les cadeaux (Djenis, Ilyar, Ratmir) (cf. Annexe 5.6). Les dessins montrent aussi que les
représentations évoluent et s’inscrivent dans une dynamique de créolisation. Ainsi, Karina (qui
est tchétchéne) dessine le drapeau du Kazakhstan pour représenter la liberté car son amie

Violetta lui a expliqué que I’oiseau qui s’y trouve est un symbole de liberté (cf. annexe 6.4).
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Les dessins réflexifs, parce qu’ils incluent une verbalisation, stimulent particuliérement
le processus herméneutique collaboratif, essentiel a la pratique philosophique et a I’approche
interculturelle que nous avons souhaité mettre en ceuvre. Pour illustrer ce phénoméne, nous
allons procéder a 1’analyse détaillée de trois dessins (et des verbalisations associées) réalisés

lors de I’atelier portant sur « la liberté » avec le groupe 2. La consigne invitait les éléves a

dessiner la liberté, de leur point de vue.

FIGURE 11 - DESSIN DE "'LA LIBERTE"" REALISE PAR
VIOLETTA ET DRAPEAU DU KAZAKHSTAN

50. Vi : (A Amira) Comment on dit « flag » ?

51. Ami : Drapeau.

52. Vi : Voila. C’est comme le drapeau du Kazakhstan.

53. Ka2 : Moi aussi, j’ai dessiné la méme chose. C’est le drapeau de Kazakhstan.

54. ASC : Ah c’est vrai y a un oiseau sur le drapeau du Kazakhstan. C’est intéressant ¢a. Et
pour toi le Kazakhstan c’est aussi un symbole de liberté ?

55. Vi : Euh oui mais euh pas trop et pas pour les euh pas pour tout le monde.

56. ASC : Ah pas pour tout le monde.

57. Vi : Oui.

58. ASC : Hum oui, mais tu voudrais... Normalement cet oiseau sur le drapeau est-ce qu’il
représente la liberté pour les Kazakhs ?

59. Vi : Oui.
60. ASC : Oui, c’est un symbole de liberté.
61. Vi : Oui.

62. ASC : Oui donc tu aimerais que cette liberté existe vraiment au Kazakhstan ?
63. Vi : Oui, oui.

64. ASC : C’est ¢a que tu veux dire ?

65. Vi : Oui.
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FIGURE 12 - DESSIN DE "'LA LIBERTE"" REALISE PAR EBRU

75. Eb : C’est une fille ou ¢a peut étre un garcon et euh elle est contente d’étre libre et elle
pense des oiseaux, comme Violetta. Parce que les oiseaux, ils peuvent ce qu’ils veulent parce
que euh ils XXX et les chats et les chiens, comment vous dites, ils sont domes...

76. ASC : tiqués, domestiqués.

77. Eb : Ok oui. Et euh les oiseaux on peut pas euh comment on dit madame (Mime)

78. ASC : Les tuer ? On peut pas euh les toucher ?

79. Aj : Non, attraper.

80. Eb : Oui attraper facilement les autres et lui et eux ils volent dans les... voila.

81. Aj : L’espace.

82. ASC : Mais tu m’as dit « elle pense comme [’oiseau » qu’est-Ce que ¢a veut dire ?

83. Eb : Quais, non elle pense des oiseaux.

84. ASC : Elle pense aux oiseaux ? Elle est libre dans sa téte comme un oiseau ?

85. Eb : Non. Liberté pour elle, elle se pense qu’elle est comme les oiseaux.

86. ASC : Ah oui d’accord.

87. Eb : Etelle pense aussi « je peux faire ce que je veux » mais y a euh...

88. ASC : Une tortue ?

89. Eb : Oui. Mais elle dit XXX on peut faire ce que, ce que, ce qu’on aime mais sans
déranger personne. /...J

94. ASC : Tu peux donner un exemple ?

95. Eb : Par exemple je sais pas.

96. Aj : Par exemple, si y a un prof qui parle, nous nous tairons.

97. Eb : Non c’est pas ¢a. Par exemple, tu veux t’ amuser mais tu s ‘amuses avec une fille tu
lui lui dis oh t’es grosse. Il est libre comme il s amuse mais euh a coté de lui, il dérange les
autres personnes.

98. Ami : Il fait du mal.

99. Eb : Oui, voila.
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100. ASC : Oui, d’accord. Oui, on peut euh la liberté il faut aussi parfois la limiter si on veut
vivre ensemble, si on veut BIEN vivre ensemble, si on veut respecter les autres.

FIGURE 13 - DESSIN DE "'LA LIBERTE"" REALISE PAR ZOBAIR

153. Zo : C’est prison la, la c’est la route par la et la et la prison c’est cassé y a les gens sont
venus ont cassé et y a des gens qui sont partis.

154. Aj : Qui sont libres.

155. Zo : Ouais.

156. ASC : D’accord. Qui a cassé la prison ?

157. Aj : Des gens qui euh...

158. ASC : Laisse-le répondre.

159. Zo : Par exemple euh y a quelqu’un il est en prison, longtemps et son frere, il lui
manquait. Et son frere il apporte par exemple une voiture euh il prend encore quelques-uns,
quelques-uns ils cassent mais la tout ¢a ils cassent et 1a tout le monde il sort et comme ¢a
tout le monde est sorti (11 rit)

160. Aj : Ety a des policiers.

161. Zo : Des policiers ils sont venus ils croyaient c’était des personnes comment ca
s appelle... des kalach et euh faisaient la guerre.

162. ASC : Des euh terroristes ?

163. Zo : Terroristes voila. Et XXX les personnes qui étaient en prison ils sont taillés et alors
ils ont commencé a tirer.

164. ASC : lls sont partis.

165. Zo : Ouais et les policiers ils ont commencé a tirer sur eux.

166. ASC : D’accord. Mais ils ont pu s ’échapper alors ?
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167. Zo : Pas encore ils sont sur la route.

168. ASC : C’est tout un film que tu nous racontes la.

169. Zo : L’autre la le policier il a tiré sur son pied (1l montre les personnages de son dessin),
il a cassé. L autre il est tombé.

170. ASC : Donc c’est pas facile d’avoir sa liberté.

171. Zo : Quais.

172. ASC : Ce que tu nous dis la en fait ¢ est qu’il faut se battre pour gagner sa liberté ?
173. Zo : Oui.

174. ASC : Pour toi c’est difficile de gagner sa liberté ?

175. Zo : Si c’est facile mais c’est difficile aussi.

176. ASC : Alors qu’est-ce qui est difficile ?

177. Zo : Difficile par exemple c’est comme la prison tu restes toute ta vie dedans et un jour
vy en aun te dit c’est bon t’es libre, tu sors. 1l sort il est content. Il est content et euh il va faire
quoi je sais pas.

Nous avons choisi ces trois dessins réflexifs car ils illustrent trois tendances dans la
représentation : une tendance symbolique (Figure 11), une tendance figurative (Figure 12) et
une tendance narrative (Figure 13). Avant méme la verbalisation, les dessins peuvent déja
présenter certaines traces graphiques dont le sens est explicite. Le premier, celui de Violetta,
est entierement symbolique (et I’écrit est indéchiffrable), ce qui implique obligatoirement une
explicitation. Le dessin d’Ebru intégre des éléments écrits clairement compréhensibles :
« liberté, je peux faire ce que je veux » et « mais sans déranger personne ». On peut aussi
consideérer le sourire du personnage et sa dynamique gestuelle comme 1’expression graphique
d’un sentiment positif. Quant a Zobair, son dessin est plut6t d’ordre narratif. Comme le ferait
une parabole, il raconte une histoire pour definir le sens de la liberté. Les éléments explicites
du dessin sont relatifs au combat, a la violence, aux blessures, voire a la mort.

Concernant les verbalisations, nous allons nous concentrer sur trois types de repérage,
pertinents pour notre analyse :

1/ Les indices de dialogisme et de co-construction du discours et du sens

2/ Les symboles et les indices de métaphorisation en tant que processus heuristiques

3/ Les indices de « philosophicité » et les expériences socioculturelles qui les sous-tendent.

La verbalisation de Violetta commence d’emblée par un travail de co-construction du discours
avec Amira, par I’intermédiaire de I’anglais comme langue médiatrice, pour formuler le mot
« drapeau ». Ensuite, comme Violetta s’exprime peu, il s’agit essentiellement d’un dialogue
interprétatif entre elle et moi, fondé sur des questions que je formule. Il vise la comprehension
du sens de sa realisation : en 58, je lui demande d’expliciter son choix et en 62-65, je propose
une interprétation qu’elle valide. La verbalisation autour du dessin d’Ebru est plus développée.

L’¢éleve signifie qu’elle emploie la figure de 1’oiseau, de la méme maniére que Violetta (75), ce
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qui montre qu’elle élabore son discours en prenant en compte ce qui a précédé (indice de
dialogisme). Concernant la co-construction, on peut d’abord noter un travail d’explicitation a
partir de la formulation « elle pense des oiseaux » (75-86). Ajib (96), Amira (98) et moi (100)
avangons des propositions d’interprétation, (in)validées par Ebru (97 et 99). Il lui arrive aussi
de demander un soutien lexical (« comment vous dites », 75, « comment on dit madame
(Mime) », 77) auquel Ajib et moi avons répondu (« domestiqués », 76 ; « attraper », 79). Avec
Zobair, les indices de co-construction du discours et du sens se manifestent d’abord avec les
propositions d’interprétation d’Ajib en 154 et 160. Pour ma part, je le soutiens et le corrige au
niveau lexical en 161-164 (« terroristes », « ils sont partis »), et je propose une interprétation
(170), validée puis nuancée par Zobair (171 et 175) : « Si ¢ est facile mais ¢ est difficile aussi
[de gagner sa liberté] ». Cela va m’inciter a formuler une demande d’explicitation (176) qui va
I’amener a problématiser son propos (177). La co-construction du discours est indissociable de
celle du sens : la langue est au service de la pensée. En faisant de la langue une incarnation de
la pensée, et non un objet a penser, son apprentissage peut alors devenir « désirable ». Les
propositions d’interprétation, la conscience des discours qui précédent et la révélation des
implicites sont autant d’indices du dialogisme qui est a I’ceuvre et qui participe a la progression
du discours et du sens.

En ce qui concerne les symboles et les indices de métaphorisation, Violetta choisit de
dessiner le drapeau du Kazakhstan dont 1’oiseau symbolise la liberté. Chez Ebru, I’analogie
avec |’oiseau revient dans son discours (75) pour décrire le sentiment d’étre libre. En effet, chez
elle, le concept est incarné par un personnage et elle signale dés le début de son intervention
que son dessin est un symbole qui cherche a signifier une vérité universelle (de son point de
vue singulier) en affirmant que « c’est une fille ou ¢a peut étre un gargon ». Zobair, lui,
représente la dynamique d’obtention de la liberté a travers une histoire. Le concept est relié a
I’action et s’inscrit dans une temporalité qui implique un passé (I’emprisonnement), un présent
(la libération : I’action représentée) et un futur (la liberté). La réalisation et la verbalisation de
Zobair s’appuient donc sur des procédés métaphoriques pour représenter sa conception de la
liberté, ou plutdt de la libération : la « prison cassée » (153), I’évasion (167), le combat (172-
173).

Peut-on maintenant avancer que la pensée et le discours des é€léves sont d’ordre
philosophique ? Dans quelle mesure cette philosophicité, si elle existe, est-elle reliee a
I’expérience et favorise-t-elle la rencontre interculturelle ? Dans le cas de Violetta, la réponse

est assez évidente. Le fait qu’elle choisisse de faire de I’oiseau présent sur le drapeau du
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Kazakhstan un symbole de liberté signale qu’elle aborde le concept d’un point de vue
institutionnel, étatique. Elle problématise ensuite sa réflexion en indiquant que tout le monde
n’est pas libre au Kazakhstan (malgré le symbole de son drapeau). Elle met ainsi en lien la
notion de liberté et celle d’égalité de droits. Or, Violetta fait partie de la communauté ouigoure
discriminée au Kazakhstan. Ebru, elle, aborde la liberté d’un point de vue social en précisant
qu’exercer sa liberté ne doit pas déranger ou blesser les autres. Aussi, en opposant les oiseaux
aux chats et aux chiens (75) et donc, la liberté a la domestication, Ebru ouvre un questionnement
philosophique qui pourrait étre prolonge par la lecture de la célebre fable de La Fontaine, Le
Loup et le Chien. Le rapport a I’expérience, chez Ebru, est moins évident que chez Violetta.
Cependant, on peut supposer que le fait qu’elle se focalise sur le sentiment de liberté (en
opposition a la domestication) est a relier au fort désir d’émancipation qu’elle a exprimé a
plusieurs reprises pendant notre expérienciation. Enfin, Zobair fait apparaitre un paradoxe
intéressant pour la réflexion philosophique : il est a la fois facile et difficile d’étre libre (175).
I I’explicite dans la réplique suivante. L’obtention de la liberté peut sembler facile dans un
premier temps : « la prison tu restes toute ta vie dedans et un jour y en a un te dit ¢ est bon t’es
libre, tu sors. 1l sort il est content ». Mais ensuite, la situation se complique : « il va faire quoi
je sais pas ». Zobair s’interroge : que faire d’une liberté retrouvée ? Or, cette question fait
directement référence a une préoccupation personnelle et a son parcours sociobiographique. En
effet, Zobair est un jeune homme de 16 ans réfugié afghan, trés peu scolarisé antérieurement,
ayant grandi en contexte de guerre, dont ’orientation scolaire/professionnelle est trés
préoccupante. L’épisode représenté dans son dessin pourrait également évoquer un événement
qui a marqué I’histoire de Kandahar, la ville afghane dont Zobair est originaire : 1’attaque de la
prison de Sarposa par des insurgés talibans et 1’évasion de plusieurs centaines de détenus
(2008)*4,

L’analyse de ces trois dessins met en évidence 1’appropriation singuliere du
questionnement philosophique général (qu’est-ce que la liberté ?) par chacun. Comme nous
I’avons montré, elle dépend étroitement des expériences passées, présentes et projetées. Ainsi,
la mise en lumiére de la diversité des rapports a 1’autre-soi-monde, soumis a la discussion et a
I’interprétation, permet aux éleves de prendre conscience du pluralisme des expériences, des

perceptions et des modes de pensee. Les differents positionnements proposent alors des

134 Agence Reuters. « Afghanistan : attaque audacieuse des talibans », RTS, 7 juillet 2008. [en

ligne] https://www.rts.ch/info/monde/1187129-afghanistan-attague-audacieuse-des-talibans.htmi
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cheminements réflexifs particuliers, amenés a se croiser, a se compléter, a se questionner, a
dialoguer. Chez Violetta, il s’agirait de réfléchir au rapport existant entre liberté et égalité entre
les étres humains. Avec Ebru, nous nous demanderons si la vie en société nous empéche d’étre
libre. Enfin, nous pourrions nous interroger, avec Zobair, sur le fait que « la liberté n'existe que
dans le mouvement de conquéte de la liberté » (Robbe-Grillet, 2001).

Notre expérienciation met donc en évidence la nature universelle-singuliére du concept
philosophique et sa capacité a rendre potentiellement effectifs la rencontre, la compréhension
et le dialogue interculturels, en évitant le risque culturaliste ou assimilationniste. La dynamique
herméneutique et phénoménologique de la communauté de recherche philosophique offre une
somme de possibles aux individus, sans les assujettir a une pensée unique et abstraite, et sans
renier leur parcours sociobiographique ; ce qui nous parait étre un enjeu majeur pour
I’enseignement-apprentissage aupres d’adolescents allophones arrivants. Comme [’écrit
Noiriel, « pour aider les personnes qui font partie des groupes stigmatisés il faut leur donner les
moyens de devenir les acteurs de leur propre histoire et non pas les enfermer dans la passivité
en parlant éternellement a leur place » (Noiriel, 2007 : 376). Le dispositif, régulé par le
facilitateur et par les médiations, fait le pari de I’intelligence individuelle et collective, alors
capable d’instaurer un équilibre délicat entre « éthique de conviction » et « éthique de
responsabilité ». Alors, a terme, devient possible une co-création de connaissances provisoires

sur 1’autre, sur soi et sur le monde dont chacun peut se saisir singuliérement.

5.3.4 Bilan critique et perspectives

Notre premiere expérience de la pratique philosophique en UPE2A comporte un
caractere novateur qui implique des tatonnements pédagogiques et nécessite une analyse
critique. Si nos premiers résultats mettent en évidence les potentialités d’un tel dispositif pour
la didactique de I’interculturel et, dans une certaine mesure, la didactique des langues (nous y
reviendrons), nous devons également signaler les limites et les difficultés que nous avons
rencontrées avant de nous engager dans une nouvelle spirale réflexive et experientielle.

Tout d’abord, la gestion du temps a globalement été problématique. La plupart des
spécialistes de la PPE affirment que la durée maximale d’un atelier philo ne doit pas excéder
une heure. C’est donc ce que j’avais envisagé, dans un premier temps. Rapidement, je me suis
apercue que cela était beaucoup trop court avec des éléves allophones auxquels il faut laisser le
temps de la réflexion linguistique, de la reformulation, de la traduction, de I’explicitation. Par
ailleurs, les moments de transition, d’organisation pratique et de distribution des roles ont été
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plus chronophages que prévu, compte tenu des changements d’habitudes scolaires que le
dispositif impliquait. Les éléves du groupe 2, avec lesquels il n’était pas possible d’empiéter
sur I’heure suivante, étaient souvent frustrés quand la séance s’achevait. Compte tenu de cette
contrainte temporelle, j’étais aussi plus dirigiste dans les échanges et je prenais moins le temps
de I’explicitation et de la reformulation. Avec le groupe 1, je pouvais généralement faire durer
I’atelier pendant une heure et demie, ce qui a notamment permis aux éléves les moins avancés
en langue frangaise d’€tre mieux inclus dans la discussion car nous pouvions consacrer
davantage de temps a leur expression/compréhension. Des créneaux plus longs (deux heures)
seront mis en place lors de la prochaine expérienciation.

Ma posture de facilitatrice-enseignante-chercheure a également dd étre interrogée. Le
dispositif de recherche et la méthode de recueil du corpus m’ont permis de mener une analyse
réflexive et critique de ma pratique. En effet, j’écoutais les enregistrements et les transcrivais
au fur et a mesure de la session. Je me suis alors rendu compte de plusieurs probléemes dans les
modalités d’animation et d’étayage. J’avais tendance a me focaliser sur les idées que je jugeais
intéressantes pour arriver aux conclusions que j’avais anticipées. Cela me faisait négliger les
apports de certains éleves et empéchait la communauté de recherche de se rendre ou elle le
souhaitait. Je prenais également beaucoup la parole pour reformuler et orienter la discussion
sur des points particuliers, ce qui bridait I’épanouissement de la pensée et les échanges entre
pairs. J’ai donc fait évoluer les modalités de préparation des ateliers qui, selon moi,
influencaient ma posture. Ma préparation consistait a déterminer les conclusions d’ordre
philosophique auxquelles le groupe pourrait potentiellement parvenir et a imaginer une
progression possible pour y accéder. Cette méthodologie, tres classique dans le domaine
éducatif, fonctionne par induction et propose une « fausse » liberté de pensée car I’enseignant
connait d’avance le résultat auquel il souhaiterait que les éléves parviennent. Or, ce procédé
pédagogique va a I’encontre d’un principe fondamental de la PPE : I’enseignant ne doit plus se
positionner en « sachant », mais en facilitateur. Afin d’endosser pleinement ce role, j’ai décidé
de me nourrir des réflexions philosophiques déja menées sur les notions abordées sans en faire
des résultats a atteindre mais comme autant d’étayages possibles (et non exhaustifs) de la pensée
des ¢éleves. Il fallait que j’accepte d’étre surprise et déstabilisée par le chemin emprunté par la
communauté de recherche. Ma préparation des ateliers a alors pris la forme de mots-clés et de
questionnements potentiels, ce qui a influencé ma maniére d’animer en favorisant une posture
moins dirigiste, plus attentive et compréhensive, mais également plus enrichissante et

intéressante pour moi-méme. Cet infléchissement m’a permis d’intégrer pleinement la
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communauté de recherche, tout en jouant mon réle de facilitatrice. Ce travail de remise en
question évoque les processus a 1’ceuvre chez le « praticien réflexif » qui se caractérise, selon
Schon, par sa capacité a articuler « réflexion dans I’action » et « réflexion sur 1’action » (Schoén,
1983). Dans notre cas, c’est la dynamique de recherche qui a favorisé la réflexivité, mais
I’enseignement, dans une certaine mesure, nécessite constamment une analyse réflexive
dans/sur DI’action pour étre efficient (Cicurel, 2015). Dans une perspective d’innovation
pédagogique, cela parait particulierement indispensable.

L’écriture des « résultats de notre recherche » dans le livret de 1’atelier a également posé
question. Méme si je répétais que ces conclusions étaient provisoires et encore discutables, elles
prenaient généralement la forme d’assertions auxquelles le groupe, certes, était parvenu, mais
qui semblaient clore la réflexion : par exemple, « grace a I’amour, on peut faire changer les
personnes ». La richesse des échanges et la profondeur de la réflexion n’étaient pas visibles
dans cette trace conclusive, trop définitive et simplificatrice. C’est un point délicat qui va
continuer de nous préoccuper et progressivement évoluer lors des prochaines expérienciations
que nous meénerons avec, a I’esprit, 1’interrogation suivante : comment réaliser une trace écrite
lisible, « complexe » et « ouverte » ?

La question de 1’« ouverture » a également traversé notre réflexion concernant les
supports proposés aux éléves. En effet, certains, comme les dessins extraits de la collection
« les Godters Philo », induisaient des analyses qui limitaient la liberté de penser et I’engagement
personnel. Par exemple, I’'un des dessins proposés lors de 1’atelier portant sur « le bonheur »
(Figure 14 ci-dessous et annexe 5.4) implique clairement 1’idée que ’argent ne rend pas
heureux et clot, en partie, une réflexion qui n’a pas encore commencé. Cela nous parait
problématique dans le cadre d’une démarche qui revendique 1’implication de 1’éleéve comme
sujet et qui fait de son expérience un matériau fondamental pour la réflexion. Proposer des
« manieres de penser » hors de I’expérience réelle sous-tend peut-étre un manque de confiance

dans la capacité de la communauté de recherche a engager la réflexion par elle-méme.
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Je svis heureux.
Jejs\us HevReux.
€ oo

FIGURE 14 - EXEMPLE DE SUPPORT (ATELIER N° 6 - GROUPE 1)

De plus, les images véhiculent des implicites qui n’ont pas toujours été bien compris
(notamment par les éléves les plus jeunes). Cela a été le cas, par exemple, lorsque j’ai souhaité
faire deviner le théme philosophique (I’amiti¢) par le biais d’images extraites du film Vice-
Versa. Mariam pense alors que nous allons parler de politesse car elle considére comme
inconvenante la premiére image qui montre une fille riant la bouche grande ouverte (cf.
Annexe 5.1). Les supports peuvent donc parfois entraver la liberté de pensée et la
compréhension au lieu de participer a la logique de facilitation. Par la suite, les supports
extérieurs seront seulement proposés comme des prolongements potentiels. Nous privilégierons
les « médiations-créations » aux « médiations-objets », compte tenu de leurs potentialités
heuristiques et de leur ancrage phénoménologique. Ainsi, nous systématiserons la réalisation
de dessins réflexifs afin que les supports qui soutiennent la réflexion soient produits par les
sujets eux-mémes, révélateurs de leur expérience singuliére, et que leurs interprétations ne
soient pas formatées ou biaisées en amont de la discussion.

Enfin, un dernier point concerne la structuration formelle de la langue. L’objectif
principal pour les éléves était d’étre capables de mener une réflexion collective en langue
seconde. La correction linguistique n’était donc pas systématique car cela aurait empéché de
maintenir le fil réflexif et entravé la fluidité des échanges. Le plus souvent, ¢’est sous forme de
reprise qu’elle intervient et elle n’attend pas obligatoirement une correction de la part de I’¢leve.
Néanmoins, I’enseignant la verbalise pour I’ensemble du groupe, parfois avec emphase pour

que chacun y préte attention. Par exemple, lors de ’atelier n® 4 du groupe 2, j’ai remplacé le
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verbe « tracer » par « dessiner » en reformulant les propos d’Ebru (cf. annexe 6.4, ext.3). La
finalité principale des corrections est 1’intercompréhension. Elle peut concerner le vocabulaire
mais aussi la morphosyntaxe ou la prononciation. Par exemple, il a été nécessaire de reprendre
la formulation d’Ebru lorsqu’elle a dit « j 'entends mon pays » au lieu de « j’entends parler de
mon pays » afin d’éviter toute mécompréhension. La correction peut donc rester implicite par
simple reprise, étre explicitée par le professeur ou plus rarement, étre sollicitée quand on juge
que I’¢leéve peut le faire sans que la charge cognitive soit trop importante. C’est le cas lorsque
je signale, sans la corriger, I’erreur de formulation dans la phrase de Wassim « t’es mieux de
tout », qu’il s’empresse de corriger par « tes le meilleur ». Ces sollicitations sont généralement
adressées a I’ensemble du groupe ou a un reformulateur, dans le méme esprit collaboratif. Il est
d’ailleurs fréquent que les ¢€léves se corrigent spontanément entre eux, comme [’illustre

I’exemple suivant :

232. Vi : Elle a dit que euh liberté c est faire qu’est-ce que tu veux. C’est par exemple....
233. Ami : Ce que tu veux.
234. Vi : Ce que tu veux. C’est pas besoin de écouter quelgu 'un

En réalité, la réflexion métalinguistique traverse tous les échanges méme si a priori elle n’est
pas la préoccupation principale de la pratique philosophique. Le désir de rendre intelligible sa
pensée par le biais du discours stimule ’intérét pour la forme linguistique. D’une maniére
générale, les éleves entendent les moyens (le signifiant) autant que le sens (le signifié). Ebru
s’amuse, par exemple, a faire remarquer que le nom de sa ville de naissance se prononce comme
le mot frangais « mouche » (cf. Annexe 3.6, ext.1). Cette attention au signifiant est d’autant
plus grande qu’elle peut €tre un soutien a la compréhension. Pour comprendre le mot
« préjuge », Ebru s’appuie ainsi sur la formation du mot : « Juger vous savez juger c’est quoi...
[...] Mais PREjuger, avant de juger, on peut PRE... ». Comme le souligne Julia Kristeva
(2006)*2®, la sensibilité & « 1’alchimie du verbe » est plus forte dans une langue seconde, moins
spontanée qu’une langue premiére. Avoir le souci de sa pensée implique systématiquement le
souci de la langue seconde qui la véhicule.

En revanche, forcer un processus de réflexion métalinguistique pendant I’exercice d’une
pensée collaborative en communauté de recherche peut casser le continuum langue-pensée que
nous venons de decrire. En effet, la liste de contraintes linguistiques dont nous avons cherche a

développer les usages chez les éléves a mis en lumiére ce point qui, selon nous, est fondamental.

135 Caillat, F. (2006). Julia Kristeva, étrange étrangere. INA, Arte France, Sofilm.
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Méme si le fait d’imaginer des « comptables » a contribué a motiver les éléves, ils ont
généralement utilisé les expressions de facon artificielle, comme le montre, par exemple, cette
réplique de Nicolas: « A mon avis, je suis d’accord avec lui». Lorsque les éléves se
concentraient sur ces usages, ils semblaient alors perdre le fil et le sens de leur pensée. En effet,
une réflexion sur la structuration du discours argumentatif ne parvient pas a trouver sa place au
sein de la pratique philosophique, méme si le raisonnement peut contenir des oppositions, des
concessions, des ajouts, des exemples... Encore une fois, c’est la question du sens qui nous
occupe : la langue ne peut devenir un objet d’étude qu’a la condition d’étre partie prenante de
la co-création du sens. C’est la raison pour laquelle les reformulations et les traductions, par
leur significativité, ont été beaucoup mieux investies par les éléves et ont également permis des
apports formels indirects, comme nous I’avons montré précédemment avec un exemple de
reformulation des propos de Ratmir par Nicolas (voir supra et annexe 5.1). Plus globalement,
la recherche collaborative a incité les éléves a s’entraider et a co-élaborer, dans un méme
mouvement, le sens et le discours.

Dans nos prochaines expérienciations, nous renoncerons a engager un travail formel et
explicite sur la langue (bien que celui-ci puisse faire 1’objet d’exercices en amont ou en aval
des ateliers philo avec I’enseignant de FLS), mais nous allons développer une réflexion sur la
prise en compte de la pluralité linguistique de ’'UPE2A. En effet, la diversité des langues a
essentiellement permis des médiations linguistiques grace a la traduction, employée pour
faciliter les échanges et 1’intercompréhension. Les langues ont ainsi été reconnues et Iégitimées
dans I’espace scolaire, ce que les €leves ont particulierement apprécié. Nous postulons que cette
reconnaissance a contribué a lutter contre leur insécurité linguistique et a leur rendre, si besoin,
une certaine estime d’eux-mémes. Cela a été particulierement évident dans le cas de Ratmir.
Néanmoins, par-dela les effets de reconnaissance, il nous a semblé que le dispositif ne prenait
pas suffisamment en compte les potentialités didactiques de I’exceptionnelle pluralité
linguistique de la classe. Ce sera la préoccupation majeure de notre prochaine expérienciation.
Ainsi, nous nous demanderons dans quelle mesure la pratique philosophique pourrait permettre

le développement d’une didactique de la pensée en langues.
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Synthese du chapitre 5

Notre premiére expérienciation a eu lieu en 2016 dans I’"UPE2A d’un collége de la ville
de Port-de-Bouc, dans les Bouches-du-Rhone. Elle accueillait un trés grand nombre d’éléves
allophones nouvellement arrivés en France, dont certains n’avaient pas été scolarisés
antérieurement.

Le cceur de notre dispositif de recherche a été 1’organisation de 15 ateliers de
philosophie, répartis entre deux groupes d’¢léves. Cette session a ¢té encadrée par deux
moments importants : la tenue d’entretiens semi-groupées organisés autour de la réalisation de
« dessins réflexifs » (Molinié, 2009b) pour faire connaissance avec les éléves et le recueil de
leurs retours d’expérience. Paralléelement, un questionnaire a été transmis au personnel du
college. Il portait sur leurs représentations des adolescents allophones de I’'UPE2A et sur
I’organisation de leur scolarité au sein du colléege. Un corpus écrit, graphique, audio et
audiovisuel a ainsi été constitué. Tous les ateliers ont éte transcrits.

La premiéere version de notre dispositif « atelier philo» a été décrite. Une séance
comporte une discussion, organisée sur un mode collaboratif, qui traite d’une question
philosophique (par exemple, « qu’est-ce que le bonheur ? »). La réflexion est également
stimulée par des supports : des médiations-objets (textes, images, vidéos) et/ou des médiations-
créations (le dessin réflexif).

L’analyse du corpus montre que I’organisation de la parole permet le développement
d’habiletés cognitives (écoute active, prise en compte des discours précédents, empathie
cognitive...), mais aussi affectives (entraide, empathie affective...). En effet, le dispositif se
fonde sur une pédagogie collaborative qui attribue des roles aux éléves (reformulateurs,
traducteurs...) et favorise leur engagement dans la communauté de recherche.

Il permet également d’instaurer une communication de sujet & sujet qui vise une certaine
éthique relationnelle : le « droit a I’opacité » (Glissant, 1997), la liberté du sujet (liberté de
s’exprimer, de partager ses expériences, de définir lui-méme son rapport a 1’autre-soi-monde),
laresponsabilité du sujet vis-a-vis de ses positionnements, le principe de délibération. L’analyse
de notre expérienciation montre que ces modalités relationnelles et éthiques pourraient
participer au développement de 1’estime de soi et a une forme d’émancipation du sujet, mais
également permettre 1’expression de certaines vulnérabilités.

Ces échanges collaboratifs, a visée philosophique, offrent également la possibilité d’une
rencontre interculturelle qui évite I’enfermement dans des représentations figees. En effet,

I’ancrage expérientiel et existentiel de la réflexion invite a accepter la complexité d’autrui. Les
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dynamiques interculturelles sont également étroitement associées aux trajectoires
sociobiographiques des éleves qui fondent leur histoire migratoire mais aussi les prémisses
d’une conscience sociopolitique. Celles-ci trouvent alors un espace d’expression possible au
sein de la communauté de recherche philosophique qui les intégre dans une réflexion plus large
sur le sens la vie. Les dimensions réflexive, collaborative et phénoménologique de la pratique
philosophique offrent donc des potentialités intéressantes pour stimuler un désir de
compréhension intersubjective/interculturelle et ainsi, peut-étre, rendre effective une rencontre,
a la fois singuliére et universelle, avec I’autre-soi-monde. Dans cette optique, le dessin réflexif
est un outil qui s’est révélé particulierement pertinent dans notre dispositif.

Enfin, cette premiére expérience de la pratique philosophique en UPE2A, inédite dans
ce contexte, a permis de mettre en lumicre certaines difficultés de/dans 1’action (gestion du
temps, posture du facilitateur, choix des supports, synthése €crite...) mais aussi certaines lignes
de force (organisation de la parole, emploi du dessin réflexif...). Ces premiers résultats
montrent que la pratique philosophique est propice a la mise en ceuvre d’une approche
interculturelle sociobiographique. Toutefois, la prise en compte de la pluralité linguistique est
restée limitée a I’emploi et a la reconnaissance des langues lors des processus d’interprétariat.
Dans une perspective didactique, nous souhaitons lui accorder une place plus importante, en
articulant avec cohérence la dimension plurilingue de I’activité avec la maniére dont nous

concevons I’interculturalité. Ceci fera I’objet de la partie suivante.
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PARTIE Ill : DEUXIEME SPIRALE REFLEXIVE -
PRATIQUE PHILOSOPHIQUE ET PLURILINGUISME

Cette partie correspond a un nouveau développement réflexif qui cherche a interroger
I’appréhension du plurilinguisme via la pratique philosophique en classe de FLS.

Dans le chapitre 6, nous nous intéresserons a I’articulation de I’interculturalité et du
plurilinguisme dans une perspective intersectionnelle. Pour cela, nous nous appuierons sur une
certaine philosophie du langage et de la traduction.

Nous présenterons et analyserons ensuite I’expérienciation que nous avons menée dans
deux établissements scolaires (2018-2019) et qui a permis d’élaborer une premiéere modélisation

de I’atelier de philosophie en langues (chapitre 7).
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Chapitre 6 : Penser en langues

« Nous avons peur de I'imprévisible et ne savons pas comment le concilier avec un possible
souci de bdtir, ¢ est-a-dire d’établir des plans. Il faudra du temps pour apprendre cette
nouvelle maniére de frayer dans demain :

s attendant a lincertain et préparant pour le devinable»*®

Dans ce chapitre, nous allons montrer comment nous appréhendons le plurilinguisme,
en cohérence avec notre paradigme de I’intersectionnalité. Nous verrons d’abord que
I’enseignement du frangais langue étrangere et seconde est étroitement lié a 1’histoire du statut
de la langue francaise, en France et dans le monde. Or, les évolutions récentes et profondes de
ce statut impliquent de nouvelles réflexions et orientations pour la DLC, particuliérement
prégnantes dans un contexte d’enseignement-apprentissage auprés d’éléves allophones
arrivants. Cela concerne notamment les approches plurilingues. Nous chercherons ainsi a nous
extraire d’une vision juxtaposante ou binaire des langues (source-cible) pour entrer dans des
rapports de sens entre des sujets plurilingues dont les langues sont mises en relation, de
maniére a accorder notre conception du plurilinguisme a celle de I’interculturalité (section 6.1).

Dans cette optique, une certaine philosophie du langage et de la traduction (Cassin,
2004 ; 2016 ; Glissant, 1997 ; 2010 ; Meschonnic, 2007) nous aidera a proposer une approche
en langues, dans une perspective interculturelle (section 6.2).

Nous verrons qu’elle nécessite d’interroger les théories du langage qui fondent notre
champ disciplinaire. Nous défendrons ainsi 1’idée d’une prise en compte de la dimension
performative du langage en didactique (section 6.3).

Enfin, nous questionnerons le statut de la vérité au sein d’une démarche revendiquant

I’équivocité, la complexité et I’intraductibilité du langage (section 6.4).

6.1. Plurilinguisme et intersectionnalité

6.1.1 Evolution sociétale et nouveaux enjeux pour la didactique des
langues

Notre société post-moderne, plus globalisée que jamais, souléve de nombreuses

questions qui bousculent les fondements historiques de la didactique des langues. Rappelons

136 Glissant, Traité du tout-monde (1997 : 53).
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que les dispositifs d’accueil pour les €éleves allophones arrivants en contexte scolaire n’existent
que depuis les années 1970 et que les premicres études concernant 1’enseignement du frangais
langue seconde en France n’ont émergé qu’a la fin des années 1980. Les premiers didacticiens
étaient surtout formés en linguistique structurale et I’enseignement des langues concernait
essentiellement les langues vivantes étrangéres proposees dans les établissements scolaires et
les écoles de langues (donc majoritairement les langues « utiles » comme 1’anglais, 1’espagnol,
I’allemand et I’italien). Le frangais, enseigné comme langue étrangere et seconde, a d’abord été
dispensé dans les colonies francaises, dans une optique assimilationniste, et visait également le
rayonnement linguistique et culturel de la France a I’étranger dans des établissements comme
les Alliances francaises ; ce qui est encore le cas pour le dernier exemple. Dans les anciennes
colonies, la langue frangaise joue, encore aujourd’hui, un rdle particulierement important en
termes d’éducation et d’accés au savoir, ainsi que dans I’administration. Ces différents
contextes socio-historiques révélent plusieurs conceptions de I’enseignement des langues et du
francais, profondément ancrées dans les imaginaires : 1’utilitarisme (pour 1’apprentissage des
langues étrangéres), I’assimilationnisme®®’ et la promotion de la langue et de la culture
francaises. Ces conceptions et objectifs impliquent qu’un individu ayant le frangais comme
premiere langue endosse d’emblée une posture relativement dominante : les langues qu’il
apprend constituent de simples accessoires, une plus-value utile mais non indispensable, et,
quand il transmet sa propre langue, c¢’est d’abord pour maintenir ou développer son influence
économique, sociale et culturelle a 1’étranger.

Aujourd’hui, des voix s’élévent contre 1’hégémonie linguistique persistante dans
I’ancien empire colonial frangais. Certains pays africains remettent en avant les langues
nationales au sein de leurs institutions, au détriment du francais. C’est le cas, par exemple, de

la Mauritanie®®®. La langue francaise doit désormais apprendre & cohabiter « d’égale a égale »

137 e chapitre 2 a déja signalé la présence, toujours d’actualité, d’une idéologie assimilationniste en France, héritée
de son histoire coloniale, et lamaniére dont la langue redevient, depuis les années 2000, un enjeu pour « assimiler »
la population immigrée, dans la mesure ou le niveau en langue frangaise est un criteére indispensable pour
I’obtention d’un titre de séjour, aussi important, voire plus, que la situation socio-professionnelle. Depuis le
1¢" avril 2020, le niveau requis pour demander la nationalité frangaise a été élevé et impose désormais le niveau
Bl (du CECRL) a loral et a [’écrit pour tous les candidats. Voir arrété du 12 mars 2020:

https://www.legifrance.gouv.fr/affichTexte.do?cid Texte=JORFTEXT000041733653
138

La traduction en frangais n’est plus assurée au Parlement mauritanien afin de privilégier la langue officielle
(’arabe) et les langues nationales (le wolof, le soninké et le pulaar). Voir article de rfi.fr du 3 février 2020 :

http://www.rfi.fr/fr/afrigue/20200203-mauritanie-interdiction-francais-parlement-polemique
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avec d’autres, a renoncer a son statut dominant et méme, a se laisser traverser et transformer
par d’autres langues.'®® En France, comme nous I’avons montré dans le chapitre 2, I'importance
accordée a la norme du frangais standard et I’interdiction, pendant des siccles, des langues
régionales, puis des langues de I’immigration, en milieu institutionnel, conservent une influence
durable sur les pratiques d’enseignement-apprentissage, bien que cet héritage soit désormais
largement remis en question dans le domaine de la recherche en didactique des langues et en
sociolinguistique.

La création de I’Union européenne et d’une politique linguistique commune
(développement du programme Erasmus, avénement du CECRL) a contribué a « décentrer » le
rapport a la langue francaise, désormais inclue, parmi d’autres, dans un espace multilingue ou
les frontiéres sont abolies et les mobilités facilitées. Avec le développement des échanges
linguistiques, scolaires et universitaires, ainsi que la mondialisation économique,
I’apprentissage des langues étrangéres et secondes devient un enjeu plus important pour
I’insertion socio-professionnelle. Bien sdr, les rapports de pouvoir et le caractere utilitariste des
langues restent prégnants mais, dans ce nouveau contexte européanisé, et mondialisé, certains
champs d’études apparaissent ou se développent en didactique des langues. Ils concernent des
domaines qui, tous, se caractérisent par leur dynamisme : I’interculturalité, le plurilinguisme,
les implications socio-affectives de ’apprentissage des langues et la prise en compte des
parcours biographiques des apprenants. Deux points majeurs viennent donc infléchir les
conceptions antérieures :

1/ La réalité de la pluralité linguistique et socioculturelle de nos sociétés doit étre prise en
considération, notamment en contexte éducatif.

2/ Les langues étrangeres et secondes jouent un rdle incontournable pour 1’inclusion sociale et
rejoignent les projets expérientiels et existentiels des individus.

L’enseignement du FLS auprés des éleves allophones nouvellement arrivés en France
met particulierement en lumiere ces enjeux qui, s’ils ont émergé il y a déja plusieurs décennies,
n’en restent pas moins tres récents dans 1’histoire de 1’enseignement des langues et du francais
et obligent a opérer un déplacement majeur des représentations. En effet, ces éléves nous
invitent a remettre en question 1’idéologie qui a historiquement été associée a I’enseignement
du francais langue étrangere et seconde a I’étranger : il ne s’agit plus d’assimiler, mais d’inclure

a D’école et en dehors, ce qui implique d’envisager 1’existence d’une société francaise

139 On peut penser, par exemple, au nouchi de Cote d’Ivoire, une langue créolisée mélant frangais et diverses

langues ivoiriennes comme le dioula, le baoulg, le bété...
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multilingue et multiculturelle ; 1’apprentissage d’une langue seconde s’inscrit tout
particuliecrement dans le projet de vie d’un individu et engage une dimension socio-
affective qu’il est nécessaire de prendre en compte ; il ne s’agit donc pas d’« écraser » les
langues premiéres au profit du frangais et d’ignorer les expériences antérieures mais de
favoriser un continuum indispensable pour une inclusion socio-scolaire réussie. Evidemment,
la modification des objectifs et des enjeux a pour corollaire ’adaptation des outils
pédagogiques. Pourtant, les manuels de francais langue seconde sont arrivés tres tardivement
sur le marché de 1’édition scolaire (dans les années 2000), ce qui met en évidence la difficulté
a appréhender ce contexte singulier. Les méthodes de francais langue étrangére pour adultes ou
encore les manuels de CP pour I’apprentissage de la lecture/écriture, ont longtemps été les seuls
supports mis a disposition des enseignants de francais langue seconde dans le second degré.
Les politiques linguistiques et éducatives du Conseil de I’Europe, quant a elles, ont
progressivement développé des outils ceuvrant pour le développement d’une dimension
plurilingue et interculturelle dans I’enseignement-apprentissage des langues en général. Elles
peinent néanmoins a trouver un écho dans les instructions officielles nationales concernant la
scolarisation des éléves allophones arrivants!?. Le Conseil de I’Europe offre un espace pour la
recherche et la création d’outils dans le champ du plurilinguisme et de I’interculturel. Méme si,
comme nous le verrons, les approches proposées méritent d’étre interrogées, la possibilité
d’engager cette analyse montre, quoi qu’il en soit, qu’un champ scientifique a été ouvert sur
ces questions. Ainsi, on peut citer la création de Portfolios européens des langues (2001 et
2003) incluant un espace pour la biographie langagiére des apprenants, la promotion d’une
« compétence plurilingue et interculturelle » (Coste, Moore & Zarate, 1997), 1’essor des
approches plurielles et la rédaction du CARAP (Candelier, 2012) ou encore la publication d’un
Guide pour le développement et la mise en ceuvre de curriculums pour une éducation
plurilingue et interculturelle (Beacco et al., 2010/2016)***. Toutefois, ces nouveaux outils, et
les pratiques qu’ils favorisent, ne sont pas vraiment le cceur des politiques linguistiques
européennes ; ils gravitent autour de 1’ceuvre majeure du Conseil de I’Europe, le CECRL, qui,
depuis le début des années 2000, constitue le référentiel fondamental, la « bible », des

enseignants de langues. Seule la « compétence plurilingue et interculturelle » est inscrite dans

140 Voir chapitre 2.
141 Des documents connexes a ce Guide sont consultables sur la Plateforme de ressources et de références pour

une éducation plurilingue et interculturelle : https://www.coe.int/fr/web/platform-plurilingual-intercultural-

language-education/
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le corps du CECRL mais, comme nous 1’avons montré dans le chapitre 3, elle occupe une place
« & la marge » qui met en lumieére la difficulté de 1’insérer dans un « cadre » fonctionnant par
paliers.

Le CECRL a contribu¢ a la légitimation de I’enseignement des langues notamment en
instaurant des niveaux (du Al au C2) sur lesquels se fondent les formations diplomantes
(DELF/DALF, DU...), ainsi que les tests comme le TCF. Cet outil est donc un cadre de
référence international pour les ingénieries de formation qui créent des parcours dipldmants ou
certifiants. Le CECRL offre donc un soutien majeur pour 1’¢laboration de progressions
pédagogiques cohérentes qui ciblent des compétences précises et adaptées au niveau des
apprenants. Cela dit, la perspective actionnelle dans laquelle il s’inscrit et son caractére
résolument opérationnel (certains diront utilitariste) limitent, en grande partie, la pratique de la
langue a la capacité du locuteur a résoudre des taches, sans prendre en considération les enjeux
existentiels et socio-affectifs de 1’appropriation d’une langue ainsi que la relation a 1’altérité (si
ce n’est a travers des « savoir-étre » stratégiques)'*2. Nous avancgons également que les paliers
proposes ont engendré des progressions pédagogiques qui restreignent 1’ambition intellectuelle
et actionnelle pour les « petits niveaux ». Les descripteurs sont devenus des compétences a
acquérir et a évaluer, qui diffractent la langue comme autant de piéces d’un puzzle qu’il s’agirait
de recomposer. Enfin, cette organisation implique que chaque langue du locuteur plurilingue
dispose d’un niveau spécifique et évaluable dans chacune des compétences écrites ou orales.
L’alternance des langues est envisagée ; en revanche, leur rencontre et leur influence mutuelle
sont difficilement appréhendables dans ce «cadre». C’est la notion de « répertoire
linguistique », introduite par le sociolinguiste Gumperz (1971), que nous mettons ici en
discussion. Bien qu’elle permette de gérer la variation linguistique selon les contextes et qu’elle
marque une avancee majeure dans la prise en compte du plurilinguisme en didactique, elle
empéche néanmoins d’envisager le continuum entre les langues qui dynamise la pensée et
I’imaginaire du locuteur en situation d’appropriation langagiére (avant d’étre en
communication ou en action). A la suite de Coste et Cavalli, nous considérons que

plus les situations sont complexes, moins elles ont besoin de simplification :
leur complexité ne se saisit pas dans la singularité des éléments qui les
composent et dans leur addition, mais dans toutes les zones de recoupement
ou ces divers éléments convergent, se confrontent, et, dans le meilleur des
cas, dialoguent et se renforcent les uns les autres. Ces zones d intersections**®

142 \oir également le chapitre 3 au sujet de la dimension culturaliste de I’approche interculturelle, telle qu’elle est
présentée dans le CECRL, notamment a travers la notion de « savoir-étre ».
143 C’est nous qui soulignons.
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sont les lieux sensibles ou se passent les phénomenes qui concernent, entre
autres, la mise en place de compétences transversales et communes et qui
méritent toute notre attention : depuis les économies cognitives et didactiques
jusqu’au renforcement réciproque des compétences langagieres des langues
en présence, des matiéres enseignées entre elles et de ces dernieres avec les
langues enseignées (Coste & Cavalli, 2009 : 148).

Or, ces mémes auteurs reconnaissent que le CECRL ne favorise pas I’appréhension de ces
« zones d’intersections » dans la mesure ou « la vision qu’il [le CECRL] peut sembler proposer
des langues est encore juxtaposante, du moins est-ce de la sorte qu’il a été généralement compris
et utilisé » (Ibid : 146). Le CARAP présente le méme risque en se structurant également sous
la forme d’un référentiel de compétences, elles-mémes démultipliées en différents descripteurs.
Cet outil est le fruit d’une réflexion qui s’inscrit dans la lignée de I’émergence de la
« compétence plurilingue et pluriculturelle » dont les auteurs précisent pourtant que

I’option majeure est de considérer qu’il n’y a pas la superposition ou
juxtaposition de compétences toujours distinctes, mais bien existence d’une
compétence plurielle, complexe, voire composite et hétérogéne, qui inclut des
compétences singuliéres, voire partielles, mais qui est une en tant que

répertoire disponible pour 1’acteur social concerné (Coste, Moore & Zarate,
1997 : 12)14,

Il nous parait important de faire de cette dimension plurilingue et interculturelle un enjeu
central de I’enseignement-apprentissage des langues, afin de nous situer dans les « zones
d’intersections ». Nous souhaitons investir les éléments que nous soulignons (en italique) dans
la citation et qui, selon nous, ont été délaissés au profit des notions de « composition », de
« répertoire » et d’« acteur social » ; ce qui a engendré 1’élaboration d’un nouveau « cadre » (le
CARAP) qui « répertorie » les « compétences singuliéres, voire partielles », au détriment
d’outils permettant d’appréhender une seule et méme compétence langagiere complexe. Aussi,
nous avangons que la notion d’« acteur social » favorise une gestion stratégique et pragmatique
des langues, considérées comme des outils/moyens pour arriver a une fin, mais ne permet pas
d’appréhender les enjeux intellectuels, socio-affectifs et existentiels associés a I’apprentissage-
appropriation des langues. C’est pourquoi nous préférons parler de sujet, plutdt que d’acteur
social'®. Nous postulons que ce déplacement pourrait avoir une influence majeure sur la

didactique des langues et renforce ainsi 1’intérét pour les approches qui incluent le sujet et son

144 _a définition compléte de la « compétence plurilingue et pluriculturelle » a déja été citée dans le chapitre 3.
C’est nous qui soulignons.
145 Qur cette question, qui est également d’ordre épistémologique, voir chapitre 2.
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parcours de vie dans les démarches d’enseignement-apprentissage (notamment les approches

biographiques).

6.1.2 Conception du plurilinguisme: vers un «espace de
recréation »

I1 ne s’agit pas de renier 1’héritage des travaux antérieurs mais au contraire, de s’inscrire
dans I’histoire de notre discipline, profondément bousculée par 1’évolution de nos sociétés, et
de participer a en éclairer certains angles morts; plus particuliérement, ces « zones
d’intersections » Si peu prises en compte car difficilement accessibles et modélisables, telles
que nous les envisageons (nous allons y revenir). Les études qui s’ intéressent aux interactions
entre les langues, a leurs rencontres, ont d’abord considéré ces créolisations!*® comme des
« interférences » ou des « transferts » dommageables a 1’apprentissage de la « langue cible ».
Toutefois, dans les années 1990,

ce que I’on appelle en didactique — non sans un certain dédain — transfert,
devient alors marque transcodique (emprunt, calque ou encore alternance de
code). Ce changement de catégorisation modifie radicalement le réle attribué
a la langue source : d’obstacle, elle devient partie d’un répertoire bilingue en
voie de création (Py, 1995 :164).

On passe progressivement d’une volonté d’éradication des « interférences » entre les langues
cible et source, a la reconnaissance des « emprunts, des calques et des alternances de codes »
qui, comme I’écrit Cambra Giné, présenteraient méme de nombreux atouts pour favoriser les
processus acquisitionnels :

les alternances codiques en classe de LE [langue étrangére] constituent des
procédés pour prévenir, garantir et vérifier la compréhension du sens ; en
deuxiéme lieu, elles contribuent a la gestion de ’activité conversationnelle ;
en troisieme lieu, elles soutiennent [Pactivité métalinguistique et
métacognitive ; finalement, elles développent les capacités spécifiques de
jouer avec les langues pour produire certains effets (Cambra Giné, 2003 :
194-195).

De nouvelles études voient donc le jour et mettent en jeu des notions clés comme le « parler
bilingue » ou I’interlangue. Cette derniére est définie ainsi par Selinker :

The Interlanguage (IL) hypothesis claims that second-language speech rarely
conforms to what one expects native speakers of the TL [target language] to

146 Rappelons que nous nous appuyons ici sur le concept de Glissant (1997) qui consideére la « créolisation » comme
une interpénétration continue des langues et des cultures.
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produce, that it is not an exact translation of the NL [native language], that it
differs from the TL in systematic ways, and that the forms of the utterances
produced in the second language by a learner are not random. This IL
hypothesis proposes that the relevant data of a theory of second language
learning must be the speech forms which result from the attempted expression
of meaning in a second language. [...] This important criterion is that the
second-language speaker is attempting to express meaning as opposed to
practising structured exercises in a classroom (Selinker et al., 1975 : 140, cité
par Galligani, 2003 : 143)7,

Il parait particulierement intéressant de noter que 1’interlangue révele I’attention et les stratégies
du locuteur concernant d’abord le sens de son discours, avant sa structure. Or, comme nous
avons pu I’évoquer précédemment, c’est cette « cible » qui devrait, selon nous, étre visée
prioritairement et 1’action que nous avons mise en ceuvre est cohérente avec cet objectif.
Selinker évoque également la question de la « traduction » qui nous semble importante et
insuffisamment traitée en didactique des langues, sur laquelle nous allons revenir.

Aussi, dans la lignée de la « compétence plurilingue et interculturelle » (Coste, Moore
& Zarate, 1997) et en opposition aux « approches singulieres », Candelier met en avant ce qu’il
nomme « les approches plurielles des langues et des cultures » (Candelier, 2008) dont nous
avons déja parlé dans le chapitre 3 et qui ont donné lieu a 1’élaboration du CARAP (Candelier,
2012). Elles désignent

des approches didactiques qui mettent en ceuvre des activités d’enseignement-
apprentissage impliquant a la fois plusieurs (= plus d’une) variétés
linguistiques et culturelles. Nous les opposons aux approches que 1’on
pourrait appeler singulieres dans lesquelles le seul objet d’attention pris en
compte dans la démarche didactique est une langue ou une culture
particuliere, prise isolément (Candelier & De Pietro, 2011 : 264-265).

148

Outre 1’approche interculturelle™™, elles comportent la pratique de 1’éveil aux langues,

I’intercompréhension entre langues parentes et la didactique intégrée des langues. L’éveil aux

147 « L hypothése de I’interlangue (IL) soutient que le discours en langue seconde se conforme rarement a ce que
I’on attend comme production de locuteurs natifs de la LC [langue cible], que ce n’est pas une traduction exacte
de la LM [langue maternelle], qu’il différe de maniére systématique de la LC, et que les formes produites en langue
seconde ne sont pas arbitraires. Cette hypothése de I’IL propose que les données pertinentes d’une théorie de
I’apprentissage de la langue seconde doivent étre les formes du discours qui résultent de la tentative d’exprimer
du sens en langue seconde. Le critére important est que le locuteur de la langue seconde tente d’exprimer du sens
contrairement a la pratique des exercices structuraux en classe » (Traduction de Galligani, 2003). C’est nous qui
soulignons.

148 \oir chapitre 3.
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langues propose, en milieu scolaire, des activités pédagogiques intégrant plusieurs « variétés
linguistiques ». Cette pratique s’inscrit dans une perspective d’éducation a et par la pluralité
linguistique et culturelle. L’ intercompréhension, quant a elle, s’intéresse au développement de
compétences de compréhension dans des langues voisines de la L1 (par exemple, étre capable
de lire le journal en italien pour un locuteur francophone) mais nous allons voir que son champ
d’étude tend a s’¢largir. Enfin, en ce qui concerne la didactique intégrée des langues, Blanchet
distingue « d’une part, dans certains états francophones d’Afrique subsaharienne [...], des
dispositifs divers d’articulation des langues premieres des €léves ou [...] des langues dites
"nationales" [...] avec la principale langue officielle de scolarisation qu’y est le frangais » et
« d’autre part, des dispositifs divers d’E-A [enseignement-apprentissage] dans deux langues
(rarement plus et a des degrés variables), type classes européennes, sections bilingues »
(Blanchet, 2014 : 47). L’auteur regrette toutefois que

certains de ces dispositifs fonctionnent par la juxtaposition de
monolinguismes [...] et avec la volonté ferme de cloisonner les espaces
linguistiques, d’empécher les pratiques plurilingues et de ne valoriser
vraiment que des langues dominantes et/ou sous leurs formes standardisées.
C’est d’ailleurs sous cette forme que se déploie majoritairement I’incitation
« au plurilinguisme » a la mode, notamment en Europe (Ibid.).

En effet, I’appréhension de la pluralité linguistique et socioculturelle fonctionne le plus
souvent de maniére binaire, d’une « langue source » vers une « langue cible ». La définition de
I’interlangue par Selinker le met clairement en évidence (voir citation supra). Ce qui est visé
n’est pas un développement global de la compétence langagiere de l’individu associé aux
phénomenes de créolisation, mais plutdt une prise en compte des compétences existantes
percues comme des ressources pour en acquérir de nouvelles. Les approches plurielles
poursuivent également, en partie, cet objectif mais pourraient aussi permettre d’ouvrir d’autres
perspectives d’études, plus intersectionnelles. L’éveil aux langues notamment, qui s’inscrit
dans le courant du « language awareness » (Hawkin, 1984) nous semble particuliérement
intéressant pour notre démarche. Toutefois, il est genéralement présenté et pratiqué comme une
simple sensibilisation a la pluralité des langues et des cultures (ce dont nous ne contestons pas
I’importance) mais n’engage que peu d’objectifs didactiques en langues. Or, cette démarche
permet d’accéder aux « zones d’intersections» qui nous intéressent, cruciales pour
I’appropriation langagiére. L’éveil aux langues pourrait non seulement permettre aux éléves de
« prendre conscience » de la pluralité linguistique existant dans la société (hors de soi), mais

également de leur propre plurilinguisme (en soi). Certaines actions sont allées dans ce sens
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comme les travaux d’Auger, notamment son film Comparons nos langues (2005). Néanmoins,
cette proposition maintient le méme rapport « langue source-langue cible » dans la mesure ou
elle s'appuie « sur les scripts maternels des enfants pour aller vers le francais puisque tout
apprentissage des langues repose, consciemment ou non, sur une comparaison entre le ou les
systemes langagiers pré-existants et la langue a apprendre » (Auger, 2005 : 7). Notre étude,
quant a elle, rejoint cette volonté de prendre en compte le plurilinguisme des éléves dans
I’enseignement-apprentissage mais souhaite sortir symboliquement de cette dichotomie en
proposant, non pas de penser les langues comme deux « systémes » dont 1’un pourrait étre une
ressource pour 1’autre, mais de penser les langues ensemble, de penser en langues. Passer ainsi
d’un éveil aux langues a un éveil a la pensée en langues, en tentant de demeurer dans cet entre-
deux (ou trois...) langues ou, si I’on préfére, dans ce « tout en langues ». Comme 1’écrit
Castellotti, bien souvent

I’objectif a atteindre se transforme [...] en « cible», objet unique aux

contours aussi strictement et visiblement délimités que la « source » qui serait

a ’origine d’une trajectoire ainsi définie comme parfaitement rectiligne et

linéaire, sans I’ombre d’un écart ou d’une approximation qui ne pourraient,

dans cette représentation, conduire qu’a la déviance, donc a « rater la cible »

en produisant un résultat imparfait ou partiel (Castellotti, 2014b : 178).
Selon elle, cette «représentation» est un leurre qui sous-tend les « principales
opérationnalisation didactiques (élaboration de programmes, de référentiels, de cours, de
manuels et de certifications) » (Ibid.).

Cette conception du développement de la pensée plurilingue pourrait également
rejoindre certains courants dans le domaine de ’intercompréhension. La définition de cette
approche plurielle s’est progressivement élargie vers une dimension interactive, plus
uniquement réceptive, comme 1’a montré Ollivier (2013). S’y ajoute également une dimension
productive a travers le récent concept d’« interproduction » : « la production dans une langue
que maitrise suffisamment bien la personne qui parle/écrit mais pour laquelle les partenaires de
communication ne disposent que d’une compétence limitée généralement parce qu’ils ne 1’ont
pas apprise » (Ollivier, 2019 : 26). Cette derniére dimension concerne particulierement
I’enseignant de FLS qui, ne connaissant pas les langues de tous ses éleves, est forcé de
développer des stratégies, notamment extra-linguistiques, pour (se) faire comprendre en
frangais. Méme si les éléves ne communiquent pas directement entre eux dans des langues
différentes pendant la discussion philosophique, I’organisation de la parole et la place accordée
aux langues premiéres des éleves dans notre dispositif, comme nous allons le montrer,

permettent d’entrer dans des rapports de sens, a I’intersection des langues/langages de la classe.
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Cela rejoint les principes généraux de 1’approche intercompréhensive : « en tant qu’approche
plurielle, elle mobilise plusieurs langues simultanément, elle fonde la compréhension et
I’apprentissage sur les compétences et connaissances dont dispose 1’apprenant, elle vise
I’acquisition de compétences partielles essentiellement réceptives [et éventuellement
productives] » (Ollivier, 2019 : 27). Certains projets européens comme European Awareness
and Intercomprehension montrent aussi que les enjeux de 1’intercompréhension sont associés a
ceux d’autres approches, 1’éveil aux langues par exemple (Ibid.). En effet, il nous semble que
les démarches intercompréhensives sont liées a la question de la conscience linguistique mais
aussi au sens des relations qui animent les sujets plurilingues en interaction. Ainsi, aux
dimensions réceptive, interactive et productive de 1’intercompréhension, nous pourrions
adjoindre la dimension réflexive.

Notre approche propose donc de déplacer le point de vue en s’intéressant prioritairement
a la pensée des sujets plurilingues, plutét qu’aux langues des locuteurs. Cela pourrait alors
permettre de ne prendre en considération qu’une seule et méme compétence langagiére, toute
entiere consacrée a I’expression de la pensée du sujet. Or, cette pensée produit - autant qu’elle
est produite par - du langage. Dans cette perspective, le plurilinguisme, loin d’interférer dans le
cheminement vers une «cible» idéale, offre des possibles créatifs et intellectuels
particulierement intéressants pour la didactique. Ainsi, Wismann avance que

I’espace que 1’on peut voir naitre entre les langues n’est pas prioritairement
une ligne de transmission [...] mais parfois un lieu étrange, ou la
confrontation de deux langues en engendre une troisiéme, irréductible : un
espace de recréation (Wismann, 2012 : 103, cité par Spaéth, 2014 : 170).

Nous postulons qu’un individu ne peut prendre conscience de cet « espace de recréation », et
I’investir, sans la relation a I’autre au sein d’une recherche collaborative de sens. L’atelier de
philosophie, tel que nous le concevons, pourrait donc favoriser cette prise de conscience et cette
mise en mouvement de la pensée et des imaginaires dans lesquels toutes les langues sont
interreliées pour participer a 1’élaboration d’un sens universel-singulier. Notre atelier renonce
a promouvoir ou a constituer une « pensee de systeme » mais tente plutét de donner un apercu
des « pensees archipéliques » des sujets plurilingues, « pensées fragiles, certes, toujours
menacées, mais accordées a I’infinie variété contradictoire de notre univers, pensees de
I’errance ou I’imaginaire rencontre le notionnel, pensées de la trace, et non pas de la route toute
faite » (Glissant, 1995 : N. P.). Cette réflexion de Glissant s’inscrit dans une philosophie de la
traduction qui cherche a désessentialiser les langues et les cultures et fonde, en partie, notre

démarche ; nous allons y revenir.
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6.1.3 Plurilinguisme et interculturalité

Cette maniére d’appréhender le plurilinguisme est étroitement liée a notre conception
de I’interculturalité (voir chapitre 3). En effet, nous considérons que le rapport a la langue est,
en réalité, une relation a 1’autre dans la mesure ou les langues n’ont pas d’existence en dehors
des sujets qui les parlent. Incarner les langues, les humaniser, c’est donc reconnaitre leur
complexité, leur fluctuance, leur vitalité et, encore une fois, leur échappement. Certes, elles
peuvent se caracteriser par une syntaxe, un lexique, etc. légitimés par des pratiques langagiéres
relativement partagées. Elles peuvent étre abordées ainsi, et le sont le plus souvent. Mais qu’en
est-il des « lignes de fuites », des « espaces de recréation » (Wismann, op. cit.), des marges ?
Sans ces échappements, la langue, selon nous, n’est qu’un objet mort, un accessoire qui peut
étre utile, mais non vital. Or, nous avangons qu’on ne peut vivre (et non gérer) son
plurilinguisme que dans ces marges ou les langues, interreliées, composent la pensée, les affects
et I’imaginaire des individus. A la suite de Macaire, nous abordons « le plurilinguisme d’abord
sous un angle humaniste » (Macaire, 2008 : 22), dans une perspective interculturelle (et non
I’inverse, qui serait une approche interculturelle dans une perspective plurilingue). L’auteure
s’appuie sur une citation de Tremblay pour expliquer cette articulation, déterminante pour
définir conjointement le rapport aux langues et a I’altérité :

Dans cette conception [du plurilinguisme], nous n'avons pas des
communautés qui se juxtaposent mais des sociétés ouvertes qui échangent,
qui interagissent et se mélangent aussi pour créer de nouvelles identités tout
en conservant et faisant évoluer les leurs. 1l y a une acceptation de l'autre et
la différence, I'altérité sont sources de creativité et de richesse. Cette relation
a l'autre aux niveaux individuel et sociétal est conceptualisée sous le terme
d'interculturalité ou de dialogue interculturel qui a notre avis est plus porteur
de sens que le seul terme de diversité culturelle et linguistique qui met I'accent
sur la différence en minimisant I'échange. C'est la raison pour laquelle, nous
associons les termes de plurilinguisme et d'interculturalité (Tremblay, 2007,
cité par Macaire, 2008 : 22-23).

Il nous parait en effet indispensable de penser cette association, insuffisamment questionnée,
comme le regrette Beacco :

Depuis ’apparition du terme « plurilingue et interculturel », on cherche a
souligner systématiquement la symétrie entre ces deux éléments, voire leur
identité. [...] En témoigne le CARAP ou cette paire est utilisée sans inquiétude
épistémologique particuliére. [...] Sommes-nous en présence de deux
éléments identiques, symetriques ou correlés ? En tout état de cause, cette
relation n’est pas assez explorée, ce qui peut nuire a la lisibilité et a
I’opérationnalisation de la notion (Beacco, 2016 :145).
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La dimension interculturelle de 1’enseignement-apprentissage, comme nous 1’avons
déja montré, prend souvent la forme d’activités « décrochées » dont la visée converge rarement
avec les objectifs langagiers. Elle est le plus souvent envisagée comme la mise en partage
d’éléments du « répertoire culturel » d’une communauté (traditions culinaires, vestimentaires,
lieux de vie...). Nous ne reviendrons pas sur les effets culturalistes de ces pratiques, induits par
un manque de réflexion critique, anthropologique et philosophique, autour des notions de
« culture » et d’« altérité ». Nous les avons largement développés dans le chapitre 3. Nous
insisterons ici sur le fait que la dimension pluri- a empéché, selon nous, de penser I’inter-, et
que la multiplicité a pris le pas sur I’intersectionnalité. Rappelons que la compétence de Coste,
Moore et Zarate (1997) a d’abord été « plurilingue et pluriculturelle » avant un infléchissement
progressif vers '« interculturel »°. Le préfixe commun pluri- facilitait a priori une
appréhension globale de la compétence. Nous avancons que cela a induit une fragmentation de
la compétence « qui est une » (1997, op. cit.) en de multiples compétences linguistiques et
culturelles envisagées comme un répertoire dans lequel le locuteur va puiser selon les
circonstances. Le CARARP illustre cette démultiplication. Pourtant, la nouveauté majeure de la
compétence plurilingue et interculturelle est le fait qu’elle se situe aux marges, aux carrefours,
aux frontiéres, la ou il y a du complexe, de I’opaque, du renouveau. Selon nous, la fragmentation
engendrée par 1’idéologie de la multiplicité différenciée simplifie cette compétence et lui retire
son caractére fondamentalement novateur.

Canut avance ainsi que la maniere d’appréhender les pratiques langagiéres ne devrait
plus se penser « en termes de structure ou méme de variation », laquelle implique une norme
dont on s’écarterait, mais plut6t en termes de « fluctuations liées les unes aux autres au sein de
réseaux perméables et entremélés » (Canut, 2001 : 458-459). Cette citation met en évidence
deux conceptions qui semblent radicalement s’opposer (structures VS fluctuations). De notre
point de vue cependant, il n’y a pas de séparation absolue entre elles, mais un continuum entre
le simple et le complexe, entre la maitrise de I’objet (langue/culture) et I’expérience de vie. La
perspective interculturelle nous aide a penser cela. En effet, comme 1’on passe progressivement
de représentations culturalistes (qui offrent un premier support a la pensée) a la rencontre de
I’autre, on peut imaginer un continuum entre un/des objet(s)-langue(s) et une compétence
langagiere complexe. Dans un cas comme dans ’autre, il n’est pas possible, ni méme

souhaitable, de se défaire completement de ses représentations ou des structures linguistiques.

149 e volume complémentaire du CECRL (2018) n’a toutefois pas entériné cet infléchissement puisqu’il a

conserveé 1’appellation « compétence plurilingue et pluriculturelle ».
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Il s’agit d’en faire des outils, ou des points de départ, pour aller vers une expérience plus
complexe du rapport a ’autre et au langage. Sans ce processus emancipateur, langue et culture
conserveront un statut d’objets, peut-étre opérationnels, mais sans vitalité, ni créolisation
possible ; sans rencontre avec 1’autre-soi-monde.

Notre recherche-action, en se focalisant d’abord sur la notion d’interculturalité, nous a
progressivement permis de développer conjointement une réflexion sur le rapport aux langues.
Une approche pluri-elle des langues nous rendait difficile I’articulation avec une approche
inter-culturelle de type phénoménologique et herméneutique (voir chapitre 3). En revanche,
penser, dans la relation a 1’autre, [ 'intersectionnalité des langues et des parcours socioculturels
nous semble cohérent pour permettre d’appréhender ensemble plurilinguisme et interculturalité.
Ce paradigme intersectionnel implique, non pas une « maitrise » ou une « gestion » des langues
et des cultures envisagées comme des objets a manipuler, mais une « incorporation », une
« appropriation » qui engage tout I’individu dans sa relation a I’autre. Comme 1’écrit Castellotti,

un projet d’appropriation [...] ne se traduit peut-étre pas dans des modes
d’accessibilité, en ce que ceux-ci induisent une forme de volonté, d’acte plus
ou moins délibéré, [...] mais plutdt dans des modes de sensibilité ou de
perception, celle-ci se modifiant selon les sujets et les situations (Castellotti,
2014b : 175-176).
L’auteure défend ainsi I’idée d’une « didactique de 1’appropriation » ou « didactique
relationnelle » qui propose de « considérer [le langage et les langues] avant tout comme des
expériences » (Castellotti, 2017 : 41). Cette mani¢re d’envisager des langues rejoint
fondamentalement notre approche interculturelle et sa dimension universelle-singuliére :

Car I’expérience de la langue [...] n’est-ce pas [...] ce qui donne lieu a cette
articulation entre ['universalité transcendantale ou ontologique et la
singularité exemplaire ou témoignante de 1’existence [...] ? (Derrida, 1996 :
50)

Le tableau ci-dessous illustre le continuum entre une approche « mono- » (monolingue,
monoculturelle) et une approche «inter-» (interculturelle, intersectionnelle), 1’approche
« pluri- » (plurilingue et pluriculturelle) occupant une place intermédiaire entre ces deux poles,
qui ne s’excluent pas 1’un I’autre. Notre recherche se situe clairement du coté de I’« inter- » qui,
selon nous, ouvre un champ d’études encore trop largement inexploré en didactique. La
philosophie, notamment celle du langage, pourra nous aider a I’investir. En effet, ces trois
tendances sont révélatrices, selon nous, de trois influences distinctes au sein de la DLC : la

linguistique structurale (mono-), la sociolinguistique (pluri-), la philosophie (inter-).
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TYPES MONO- PLURI- INTER-
D’APPROCHES<‘ >
LES LANGUES Séparables Séparables Inséparables

ET LES

CULTURES Objets fixes Objets mouvants Expériences
Maitrise de la Gestion d’un Vivre les langues
langue — répertoire dans la relation a
Connaissance de la linguistique et I’autre
OBJECTIFS culture associée culturel S’approprier
Apprendre Agir Inclure
Transmettre- Intégrer
Assimiler
Locuteur Acteur Sujet
Traditions Pluralité Altérite
MOTS-CLES culturelles linguistique et Interculturalité
Systématicité socioculturelle Complexité
Structure Répertoire Relation
Variation Créolisation
Alternance Imprévisibilité

TABLEAU 7 - CONTINUUM MONO-PLURI-INTER EN DIDACTIQUE DES LANGUES ET DES CULTURES

6.2 Philosophie de la traduction et appropriation langagiere

Une certaine philosophie de la traduction (ou de I’intraduisible) a particuliérement
exploré les « zones d’intersection » qui nous intéressent. Elle ouvre des perspectives, difficiles
mais passionnantes, pour la didactique des langues. Pour développer notre réflexion, nous nous
appuierons particulierement sur les travaux de Derrida (1996), de Meschonnic (2007), de
Glissant (1996, 1997, 2010) et de Cassin (2004, 2014, 2016, 2018). En effet, qu’implique une
dynamique plurilingue et interculturelle si ce n’est, continuellement, de la traduction ?
Conjointement, une traduction de/en/pour soi, avec/de/pour I’autre et une traduction du monde ;
une traduction qui va donc bien au-dela du signe linguistique. Cassin avance méme que la
traduction, « en tant que savoir-faire avec les différences, [...] est a méme de constituer [...] le
nouveau paradigme des sciences humaines » (Cassin, 2014 : 17). La traduction pourrait alors
étre envisagée comme un « art de la relation globale » (Glissant, 1995 : N. P.), une création qui
engage de I’humain et un langage singulier, avant d’engager du signe linguistique. C’est
pourquoi il nous paraitrait plus juste, dans une perspective intersectionnelle, de parler d’une
dynamique langagiere et interculturelle (plutdt que de compétence plurilingue et

pluriculturelle) dans I’enseignement-apprentissage. En effet, la notion de « compétence » est
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désormais associée a celles de performance et de grille (d’évaluation), ce qui est difficilement
compatible avec la démarche globale, qualitative et compréhensive que nous souhaitons
adopter'®, Ensuite, nous avangons que, pour se défaire de la représentation « cible-source » et
articuler I’interculturalité avec le plurilinguisme, il est nécessaire de developper, non pas
seulement des compétences spécifiques en langues, mais un langage singulier (linguistique,
graphique, gestuel...). De la méme maniére que la traduction est un «art » (Ibid.), on peut
postuler que I’appropriation d’une langue étrangére ou seconde implique la création continue
d’un langage a la fois universel et singulier. L’appropriation est donc un projet (Castellotti,
2017) et non un possible puisque, dans cette conception, «la langue est introuvable,
inappropriable parce que justement, a travers les usages, elle se donne a la fois dans la pluralité
et le mouvement et dans le fantasme de sa cl6ture » (Canut, 2001 : 459). Ce que I’on peut
projeter de s’approprier, ¢’est donc un langage, son propre langage, qui est aussi, en partie, le
langage de 1’autre : « on fait dans et par le langage qu’on invente la pensée et la pratique des
relations a soi et aux autres » (Meschonnic, 2007 : 26). C’est bien siir un langage qui inclut des
langues mais celles-ci n’en constituent pas 1’essence méme.

Derrida écrit qu’« une langue, ¢a n’appartient pas » (Derrida, 2005 : 39). Pour Cassin,
dire cela « permet de délier langue et peuple, de dénationaliser la langue, de décloisonner
I’espace » (Cassin, 2014 : 16). C’est une maniere de « déterritorialiser » (Deleuze & Guattari,
1980) et de sortir de I’équation heideggérienne « une langue - une culture - une nation ». C’est
aussi reconnaitre la possibilité d un projet d’appropriation singulier des langues dans un monde
ouvert ou les mobilités sont démultipliées. Dés lors, la traduction ne peut plus étre envisagée
comme un seul transfert linguistique, d’un systéme a un autre : « Il n'y a pas d'équivalence,
mais c'est ce qu'on cherche. C'est ¢a le probléme... [...] c'est un mirage » (Glissant, 2010b :
N. P.). Nous considérons qu’il existe une correspondance entre la conception de la traduction
selon Glissant et les dynamiques d’appropriation des langues étrangeres et secondes :

La traduction est comme un art de la fugue, c’est-a-dire, si bellement, un
renoncement qui accomplit. [...] Il faut consentir a cet échappement, et ce
renoncement est la part de soi qu’en toute poétique on abandonne a 1’autre.

L’art de traduire nous apprend la pensée de 1’esquive, la pratique de la trace
qui, contre les pensées de systeme, nous indique I’incertain, le menace,
lesquels convergent et nous renforcent. Oui, la traduction, art de I’approche
et de I’effleurement, est une fréquentation de la trace (Glissant, 1997 : 28-29).

150 Nous reviendrons sur cette question dans le chapitre 9.
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Avancer qu’« il n’y a pas d’équivalence », que seuls « I’incertain, le menacé », la « trace »,
valent quelque chose et font euvre de traduction (qui est un « art », encore une fois), cela
signifie, en creux, que la mise en relation, n’est possible que dans ces lieux incertains, opaques
et complexes ; la ou il y a des échos, des écarts, de la créolisation, et non de simples transferts
d’un systéme a un autre.

Pour illustrer cela, partageons ici une situation trés concréte qui nous a menée sur la
voie de cette philosophie de la traduction pour penser I’appropriation langagiere. Lors de notre
premiére expérienciation et du premier atelier dispensé portant sur 1’amitié, un événement nous
a particulierement interpellée. En effet, alors que nous opérions une distinction entre les mots

« ami » et « copain », Mariam est alors intervenue pour partager une information cruciale :

Ma : En arménien, il n’y a pas « copain » et « ami », il n’y a que seulement une. C’est
phlilip c’est ¢a. [...] C’est pareil, il n’y a pas...

ASC : Est-ce que c’est plutot ami ou plutot copain ?

Ma : C’est dans... Moitié.

Dje : C’est moitié-moitié.

ASC : Ah d’accord donc ¢a peut étre les deux en fait.

Ma : Oui.

Cette distinction lexicale et sémantique n’a pas d’équivalent en arménien ou en russe. Ce dont
nous parlions depuis le début de 1’atelier ne recoupait donc pas la méme réalité pour Mariam et
pour moi. Aveuglée par « le mirage de 1’équivalence », je n’avais pas pensé a questionner le
mot « amitié », que j’avais envisagé a priori comme un concept universel.

En effet, comment mener une recherche collaborative de sens, comment penser en
langues et entrer en relation sans interroger les écarts, les liens et les traces laissées dans le
sillon des mots ? C’est I'une des questions auxquelles tente de répondre le Vocabulaire
européen des philosophies (2004), dirigé par Cassin, également dénommé Dictionnaire des
intraduisibles. Cette encyclopédie philosophique aux entrées plurilingues, a rebours de la
tradition analytique, « ne traite pas de concepts, mais de mots, ¢’est-a-dire de mots en langues,
et sans doute de mots fortement contextualises, pris dans des ceuvres et des textes » (Cassin,
2009 : N. P.). Selon Cassin, les notions philosophiques sont typiquement des intraduisibles.
Mais qu’entend-on par la ? Sommes-nous alors dans une impasse ? Dans I’introduction de son
Vocabulaire, I’auteure précise que :

Parler d’intraduisibles n’implique nullement que les termes en question, ou
les expressions, les tours syntaxiques et grammaticaux, ne soient pas traduits
et ne puissent pas 1’étre — I’intraduisible, c’est plutdt ce qu’on ne cesse pas de
(ne pas) traduire. [...] c’est un indice de la maniére dont, d’une langue a
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I’autre, tant les mots que les réseaux conceptuels ne sont pas superposables —
avec mind, entend-on la méme chose qu’avec Geist ou qu’avec esprit;
pravda, est-ce justice ou Vérité, et que se passe-t-il quand on rend mimésis par
représentation au lieu d’imitation ? Chaque entrée part ainsi d’un nceud
d’intraductibilité et procéde a la comparaison de réseaux terminologiques,
dont la distorsion fait I’histoire et la géographie des langues et des cultures
(Cassin, 2004 : XVII-XVIII).

Cette conception de la traduction et de I’intraduisible nous permet de sortir du rapport
« source-cible » et d’engager une réflexion en langues dans laquelle I’enrichissement est mutuel
et continu. C’est par exemple la démarche adoptée dans les consultations en ethnopsychiatrie
transculturelle qui font appel a des médiateurs, notamment des traducteurs dans la langue
premiére des familles. Ils ont pour vocation de permettre la compréhension la plus fine possible
des pensees et des sentiments des patients au sein de la relation thérapeutique. La traduction
n’y est pas seulement un « passage », mais la possibilité d’une relation plus riche de sens,
comme le souligne De Pury :

Nous ferons en sorte que soient multipliés les énoncés, réels et possibles, si
complexes soient-ils. C’est pourquoi nous ne voyons pas la traduction comme
un palliatif a I’incompréhension provoquée par la division des langues, mais
plutét comme une situation interlocutive d’une richesse insoupgonnée (Pury
(de), 1998 : 37).

Ce point nous parait particulierement important pour appréhender le plurilinguisme dans une
perspective interculturelle : 1’échange entre les langues est réciproque, méme si 1’on est plus
« compétent » dans 1’une que dans ’autre. Le rapport a la L1 peut se trouver transformé par le
rapport a la langue seconde, et inversement. Ainsi, la découverte par Mariam de la distinction
«ami » / « copain » en frangais lui a permis de prendre conscience que 1’arménien appréhendait
la notion d’amitié différemment. Sa pensée en langues concernant I’amitié s’est alors trouvée
enrichie ou du moins, « a fusionné des horizons » (Gadamer, 1996)**. On peut voir une
correspondance avec 1’idée de « conceptualisation enrichie » envisagée comme « un atout
potentiellement li¢ a I’alternance didactisée des langues dans la construction des Savoirs »,
avancée par Moore (2006 : 176). Toutefois, il nous semble que la dimension relationnelle est
ici délaissée au profit d’une visée avant tout pragmatique. Or, une approche plurilingue, dans
une perspective interculturelle, se fonde sur la rencontre avec 1’autre-soi-monde et I’invention

de « lieux-communs » (Glissant, 2005 :143) :

151 Sur ce concept de « fusion des horizons », voir chapitre 4.
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Par I’effet des flux de traduction (parmi d’autres transferts agissants) les lieux
du monde se révelent a nous, ils deviennent des lieux-communs, lesquels ne
se figent pas en réceptacle, mais s’ouvrent en creusets bouillonnants porteurs
de sens nouveaux, ou chaque fois une pensée du monde se rencontre, et
prolonge et féconde une pensée du monde (1bid.).

C’est donc une traduction étroitement liée au rapport a 1’altérité, une traduction inépuisable
donc ; une relation (in)traduisible existant entre les langues et par consequent, entre les sujets
qui les parlent et les pensent. Rapport aux langues et rapport a I’altérité peuvent alors s’articuler
avec cohérence dans une perspective plurilingue et interculturelle.

Notre paradigme intersectionnel nous éloigne d’une approche conceptualisante et nous
engage davantage dans une dynamique interprétative. Ainsi, Cassin cite Humboldt pour
rappeler que « la langue n'est pas un ouvrage fait (Ergon), mais une activité en train de se faire
(Energeia) » (Humboldt, 1974 : 183, cité par Cassin, 2016 : 179). Le sens n’est donc pas
univoque et fixe, et les passages entre les langues impliquent des phénomenes complexes, en
partie inaccessibles, mais essentiels.

Une langue differe d'une autre et se singularise par ses équivoques, la
diversité des langues se laisse saisir par les symptdémes que sont les
homonymies sémantiques et syntaxiques. Ces troubles, ces confusions, ces
auras de sens, qui rendent les traductions difficiles et que jappelle des
« intraduisibles » [...] sont les empreintes digitales des langues'® (Cassin,
2016 : 24).

L’auteure considére donc que « la diversité des langues se laisse saisir comme la trame
singuliere de leurs équivoques » (Cassin, 2014 : 11). Cette équivocité, trameée, invite a la
modestie en termes d’appréhension du plurilinguisme ; celui-ci étant également
vécu/expériencé par des sujets aux parcours et aux influences singulieres, en relation avec
d’autres. Il s’agit alors de s’intéresser aux « traces » (Glissant, op. cit.) émergeant d’un langage
qui tente de traduire la pensée et I’'imaginaire en langues du sujet. Or, cette traduction est une
interprétation pour/par soi, pour/par/avec ’autre. Afin de révéler les indices de cette pensée-
imaginaire en langues, le recours a des mediations langagieres (linguistiques et graphiques)
nous parait particulierement pertinent. Nous y reviendrons dans le chapitre suivant.

Chaqgue mot est inclus dans un réseau terminologique activé par le discours et est entouré
d’une « aura de sens » (Cassin, op. cit.) dont les médiations-traductions interprétatives pourront

réveéler des traces. Cette conception peut étre rapprochée de la notion de « valeur » du mot (a

152 C’est nous qui soulignons.
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distinguer de la « signification ») qui, selon Saussure, est « déterminée par ses rapports avec
d’autres valeurs similaires [...], [sans lesquelles] la signification n’existerait pas » (Saussure,

1972 :162) :

Le francais « mouton » peut avoir la méme signification que 1’anglais
« sheep », mais non la méme valeur [...], en particulier parce qu’en parlant
d’une pi¢ce de viande apprétée et servie a table, I’anglais dit « mutton » et
non « sheep ». La différence de valeur entre « sheep » et « mouton » tient &
ce que le premier a a c6té de lui un second terme, ce qui n’est pas le cas pour
le mot frangais. [...] Dans I’intérieur d’'une méme langue, tous les mots qui
expriment des idees voisines se limitent réciproquement : des synonymes
comme redouter, craindre, avoir peur n’ont de valeur propre que par leur
opposition ; si redouter n’existait pas, tout son contenu irait a ses concurrents.
Inversement, il y a des termes qui s’enrichissent par contact avec d’autres [...]
Ainsi la valeur de n’importe quel terme est déterminée par ce qui 1’entoure

(Ibid : 160).

Selon nous, ces associations et ces « valeurs », sont également influencées par les imaginaires
et les expériences des individus. Elles forment une véritable toile. Notre travail de didacticienne
des/en langues cherche ainsi a comprendre comment elles se tissent continuellement chez les
sujets plurilingues, et a favoriser cette compréhension chez les éléves grace a des processus
interprétatifs qui mettent aussi en jeu les imaginaires et les expériences. Ainsi, I’ambition serait
de développer par/pour chacun une pensée en langues.

Toutefois, pour se défaire vraiment de la dialectique « source-cible », ne faudrait-il pas,
comme I’affirme Meschonnic, « sortir du signe » ?

Il'y a a sortir du binaire fond-forme, plaqué sur langue de départ-langue
d’arrivée. Le binaire du signe. On ne peut pas en sortir si on reste dans
I’herméneutique. C’est le combat du poéme contre le signe, du continu contre
le discontinu. [...] dans la mesure ou un texte dit littéraire, mais aussi bien un
texte philosophique, [...] invente sa pensée comme un discours, n’y voir que
de la langue et que du signe est exactement ce qui produit du non-traduit, d’ou
la notion d’intraduisible (Meschonnic, 2007 : 15 et 39).

Meschonnic s’écarte de 1’approche herméneutique du traduire développée par Ricoeur (2004)
qui, selon lui, met « tout le traduire dans le comprendre » (Meschonnic, 2007 : 8) et ne traduit
donc que le signe, et non ses effets. Toutefois, si on transpose le rapport source-cible au niveau
du discours, alors

la source c’est ce que fait le texte a traduire, c’est son mode d’activité, qu’il
invente, ce n’est pas ce qu’il dit, mais ce qu’il fait. Et il y a une seule cible :
faire ce qu’il fait, avec les moyens non de la langue seulement, mais du sujet
du discours qui fait a sa langue, a cette langue, ce que peut-étre on ne lui a
jamais fait faire (Ibid. : 111).

255



Chapitre 6 : Penser en langues

De méme, 1’appropriation d’une langue seconde n’implique pas seulement de transposer du
sens mais de pouvoir s’arréter entre les langues pour créer un renouveau, une créolisation, un
« poeme », ¢’est-a-dire une « invention de pensée », une « ceuvre » qui « impose le point de vue
du continu, car elle est une transformation d’une forme de langage par une forme de vie et la
transformation d’une forme de vie par une forme de langage » (Meschonnic, 2007 : 176). Dans
cette optique, I’appropriation langagiere peut étre pergcue comme une poétique du traduire.
Dans une perspective didactique, la démarche herméneutique nous parait néanmoins
adaptée et, dans notre contexte, ne nous enferme pas dans la « binarité du signe ». En effet,
nous envisageons la traduction dans un sens large, comme une dynamique interprétative
engageant la réflexion, I’imaginaire et la créativité des sujets. Ainsi, ce qu’il s’agirait
d’« enseigner », ou plutdt d’« expériencer ensemble », ce serait d’abord ce que les langues
peuvent faire et pas seulement ce qu’elles signifient, comment elles nous relient, par-dela la
communication. Ce point fondamental invite a questionner la théorie du langage qui sous-tend

les approches didactiques.

6.3 Performativité et didactique des langues

En DLC, la conception de la langue est issue de la tradition platonicienne et
aristotélicienne : on considére que la chose préexiste au mot. Par consequent, les langues sont
d’abord appréhendées comme des codes plus ou moins distincts, conventionnels, pour désigner
une seule et méme réalité. C’est donc la fonction référentielle du langage qui est mise en avant
et qui est effectivement indispensable lorsqu’on apprend une langue. L’objet « table » aura un
mot équivalent pour le désigner dans chaque langue. La fonction référentielle du langage, dans
un cadre didactique, fait donc le pari que nous partageons la méme réalité. Toutefois, ce pari
tient-il encore pour un sentiment comme la mélancolie ou une notion abstraite comme I’amour ?
Pour envisager I’appropriation langagiére, la fonction référentielle est-elle suffisante ? Permet-
elle de penser, de sentir, de réver en langues ? Notre expérience de la pratique philosophique
en classe de francais langue seconde nous incite a répondre négativement. L’exemple de
Mariam (voir supra) montre que le mot « amitié » renvoie a une realité particuliere dont il
n’existe pas d’équivalent exact en arménien. Si I’on présume que notre réalité est partagée et
parfaitement identique, cela peut donc engendrer, non seulement des malentendus, mais des
mécompréhensions entravant la relation, empéchant la rencontre et I’exploration des

potentialités offertes par la diversité des langues. Dés lors, le référent ne doit plus étre pergu
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comme une évidence. Les frontiéres du sens sont d’ailleurs fondamentalement instables, a la
fois dans et entre les langues : ou commence et ou s’arréte 1’amitié ? Ou commence et ou
s’arréte pihp, sa traduction arménienne ? Penser en langues implique alors de percevoir/sentir
les écarts et les recoupements, mais aussi, a terme, de composer un nouvel espace de sens par
la créolisation. Selon Humboldt,

La diversité des langues est condition immédiate d’une croissance pour nous
de la richesse du monde et de la diversité de ce que nous connaissons en lui ;
par la s’¢élargit en méme temps pour nous I’aire de I’existence humaine, et de
nouvelles manieres de penser et de sentir s’offrent a nous sous des traits
déterminés et réels (Humboldt, 1996 [1822] : 433).

Alors, peut-on envisager un sens exclusivement référentiel ? L’exemple « amitié —
nhlilp » illustre que les mots eux-mémes font exister une réalité particuliere, qui prend corps et
se complexifie dans le discours. Il s’agit de « comprendre que les différentes langues produisent
des mondes différents dont elles sont les causes et les effets. [...] Le monde commun est alors
quelque chose comme un principe régulateur, une visée, non un point de départ » (Cassin,
2016 : 49-50). Notre atelier, par la praxis philosophique, interroge ainsi les « sphéres de sens »
qui entourent les mots en langues et leur « effet-monde » (Cassin, 2018 : 185), grace au
dialogue interprétatif. Les médiations langagieres ont pour vocation de mieux comprendre les
notions en jeu, mais aussi de percevoir, de « sentir » les effets de leur mise en discours,
notamment gréace au dessin réflexif et au langage métaphorique associé :

Si je vous dis « Bonjour », je ne dis pas « Salam » ou « Shalom » (« Que la
paix soit avec vous »). Je ne dis pas non plus, comme les anciens Grecs,
« Khaire » (« Jouis », « Réjouis-toi »), qui est encore différent du « Vale »

latin (« Porte-toi bien »). On n’ouvre pas le monde de la méme maniére®™,
(Cassin, 2016b : N. P.)

Dans une perspective didactique, on cherchera a mettre en lumiére, grace a des
« médiations-créations », la maniere dont chacun « ouvre le monde » avec ses langues et a le
mettre en partage pour créer du commun. Il s’agit d’articuler les dimensions « objective
(sociale, contextuelle) » et « subjective (psycho-affective, imaginaire) » des langues (Molinié,
2014 : 2). En effet, la praxis que nous proposons implique que le rapport aux langues soit, dans
le méme temps, 1’expression d’un rapport a I’expérience et a 1’imaginaire du sujet. Poser la
question de la « liberté », c’est a la fois interroger les significations du mot en langues,

I’expérience de la liberté par le sujet et I’imaginaire qu’il y associe. A I’instar de Glissant, nous

158 C’est nous qui soulignons.
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concevons I’imaginaire comme une dynamique créative qui n’est pas séparable de I’action et
de I’expérience : « L’imaginaire est un ensemble d’imageries qui dépasse I’image et détermine
tout ce que nous faisons [...] Le conceptuel doit aller dans le champ de 1’imaginaire pour vivre
le monde différemment »***. Ainsi, mettre les mots en discussion, c¢’est faire advenir du/des
sens, des experiences et des imaginaires et, éventuellement, en créer de nouveaux par
I’interprétation et la mise en relation ; ¢’est donc investir la fonction performative du langage.

Depuis Austin et son ouvrage How to do things with words (1962), traduit en 1970 avec
le titre Quand dire, c’est faire, les linguistes reconnaissent cette fonction au langage. Pour
Austin, 1’énonciation combine trois activités généralement complémentaires : 1’acte locutoire
qui correspond au sens de 1’énoncé, a sa « Veérité » (Il y a eu une agression.) ; I’acte illocutoire
(in saying) qui fait advenir une réalité au moment méme de 1’énonciation et lui confére une
« force » (Je vous déclare coupable.) ; I’acte perlocutoire (by saying) implique que 1’énoncé
peut aussi avoir des « effets» qui dépendent de son interprétation-comprehension par le
destinataire. Ainsi, annoncer a quelqu’un qu’il « est coupable » peut susciter des sentiments
(I’indignation, la culpabilité etc.), de nouvelles réalités (le regard des autres, la prison etc.) et/ou
des réactions (des cris, du silence etc.). Traditionnellement, la performativité du langage est
illustrée par 1’acte illocutoire mais il nous parait important de rappeler qu’Austin associe
étroitement illocutoire et perlocutoire. La fonction performative ne fait pas seulement « advenir
une réalité » (force), elle a des conséquences (effets) sur le rapport aux autres et au monde. Elle
est par ailleurs fortement contextualisée et reliée a 1I’expérience.

Pendant notre premiere expérienciation, lors d’un atelier portant sur le langage, Geani a
ainsi fait remarquer qu’une « table » pouvait ne pas en étre une pour une personne « qui n'’a pas
comme ¢a de lit comme ca de maison » (cf. annexe 6.5, ext.3). Si elle se couche chaque soir
dessus, alors la table devient un lit. Affirmer « ceci est un lit, et non une table » est a la fois la
conséquence d’une expérience singuliére et implique un « effet-monde » unique pour celui qui
I’affirme et ceux qui sont destinataires de cet énoncé. L’exemple de Geani fait ainsi dire a Ajib
qu’une personne qui fait d’une table son lit est un « clochard », ce que Geani dément, percevant
le caractere péjoratif du mot. Selon nous, les activités pédagogiques ne prennent pas
suffisamment en considération la « force » et les « effets » de certains mots et exercices
langagiers. Comment aborder I’activité (trés classique) du « lexique de la maison » avec des

éleves vivant dans des bidonvilles ou des hotels sociaux ? Et celui de la « famille » avec de

15 Citation extraite du film de F. Bertelli, Identités et devenir (2010), réalisé a partir d’entretiens avec P.

Chamoiseau et E. Glissant. C’est nous qui soulignons.
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jeunes mineurs non accompagnés ? Comment parler du traitement des déchets avec des éleves
dont les parents font parfois les poubelles pour survivre ? Ces mots, « maison », « famille »,
« poubelle », ne résonnent pas de la méme maniére pour chacun. lls « n’ouvrent pas le monde »
de facon équivalente selon les langues, mais également selon les parcours sociobiographiques
des individus. Au lieu de les aborder comme des « évidences » faisant référence aux mémes
réalités, il s’agit de proposer a chacun de les « faire advenir », au sein de dispositifs collaboratifs
intégrant des médiations indispensables pour (se) dire. Si les notions philosophiques semblent
particulierement propices a cet exercice compte tenu de leur abstraction et de leur complexité,
certains mots a priori simples, concrets et facilement appréhendables pour tous (« maison »,
« poubelle ») mériteraient également d’étre questionnés, surtout dans des contextes de forte
hétérogéneité linguistique et socioculturelle. Par « questionner », nous entendons plus
précisément « performer les mots », en langues, au sein d’une dynamique relationnelle,
collaborative et interprétative.

Cassin réinvestit ainsi la notion de performativité dans un ouvrage récent intitulé Quand
dire c’est vraiment faire (2018) et avance qu’elle constitue « la troisiéme dimension du
langage » :

Ni le « parler de » constatif, dire quelque chose de quelque chose, selon le
régime du vrai et du faux propre a la philosophie, ni le « parler a»
convaincant, selon le régime du persuasif que la philosophie assigne a la
rhétorique, mais, tout simplement, « parler », et produire immédiatement un
effet-monde, faire des choses avec des mots (Cassin, 2018 : 15).
C’est cette « dimension » que nous souhaitons mettre en avant dans notre démarche et nous
postulons qu’elle est aux fondements de I’appropriation langagiere. Il ne s’agit pas ici de
communiquer/persuader (« parler a »), d’exposer/constater (« parler de ») ou encore de réaliser
une tache (« parler pour ») mais d’envisager les langues dans leur vitalité, pour ce qu’elles font,
sans chercher a les instrumentaliser. Cela déplace la visée pragmatique habituellement attribuée
au dialogue, en DLC, vers une visée réflexive sur/par le langage. Comme 1’écrit Kennedy au
sujet de la communauté de recherche philosophique, « dialogue requires a sometimes painful
acceptance of the unfinished, of presence "which never comes to presence,” an endless

asymmetry asynchronicity of signs, and a knowledge that language can never finally reference
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anything except itself » (Kennedy, 1999 : 343)!°. Le langage n’est plus seulement percu
comme un moyen mais comme une fin qui génére elle-méme sa force et ses effets.

Ainsi, la théorie du langage qui sous-tend le Vocabulaire européen des philosophies
(Cassin, op. cit.), selon laquelle « la diversité des réseaux de langues [se lit] comme une
diversité de leurs effets-mondes » (Cassin, 2018 : 141-142), nous parait particuliérement
adaptée pour penser le développement d’une dimension plurilingue et interculturelle dans
I’enseignement-apprentissage. Nos ateliers de philosophie impliquent une mise en partage des
mots en langues et de leurs « effets » dont les « traces » sont perceptibles dans les discours et
les « médiations-créations » réalisées par les éléves. La dimension relationnelle du dispositif
implique également de prendre en considération le rapport a I’autre dans 1’élaboration du sens,
d’un sens (performé) a la fois universel et singulier, partagé et personnel. Il s’agit donc
d’appréhender le multilinguisme (et conjointement, I’interculturalité) selon la définition qu’en
donne Glissant (que nous complétons entre crochets) : le multilinguisme, ¢’est parler sa langue
dans

la prescience que les autres langues [et les autres] existent et qu’elles nous
influencent, méme sans qu’on le sache, ce n’est pas une question de science,
de connaissance des langues [ou de 1’autre], ¢’est une question d’imaginaire
des langues [et de I’autre]. Et par conséquent, ce n’est pas une question de
juxtaposition des langues [et des étres], mais de leur mise en réseau (Glissant,
2010 : 28).

La dimension dialogique de la pensée en langues est centrale pour notre conception
performée du sens, dans une perspective interculturelle. A la suite de Jacques, nous considérons
que « penser n’est pas enchainer des représentations ou des idées présentes a la conscience de
I’individu, ni méme leur associer des mots. C’est virtuellement opérer avec des symboles dans
un champ communicationnel », ce qui implique que « la relation interlocutive est co-originaire
de la relation de référence au monde » (Jacques, 1982 : 221 et 366-367). Nous ajouterons que,
si cette pensée est « en langues », alors I’interprétation conjointe des « symboles » devient
d’autant plus indispensable. La langue des signes le prouve avec une force particuliére ; elle
donne littéralement a voir la « dimension performante-performative qui éclaire ensemble 1’acte
de langage et le langage comme acte » (Cassin, 2018 : 138). Aussi, contrairement a ce que

beaucoup croient, ce n’est pas une langue unique, mais un « langage en langues ». Lors de

1% « Le dialogue nécessite d’accepter, parfois douloureusement, sa dimension inachevée, son existence jamais
vraiment effective, sa variété de signes irrémédiablement asymétriques et asynchrones, ainsi que le fait que,

finalement, le langage ne fait jamais référence a autre chose qu’a lui-méme » (notre traduction).
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’exposition « Aprés Babel, traduire » (Mucem?®®, décembre 2016- mars 2017), dont Cassin
était la commissaire, un film de Nurith Aviv et Emmanuelle Laborit, Signer en langues
(2015)*°" a été présenté. Nous en partageons un extrait ci-dessous (Figure 15), tiré du livre
d’exposition (Cassin, 2016¢) :

le détour que veut opérer ce film, ce qu’il permet peut-Etre de percevoir, ¢’est
la maniére dont peuvent exister des « génies » sans nationalismes. La culture,
en langue des signes francaise, est un geste qui part de la téte ; en langue des
signes américaine, ¢’est un doigt — un individu — qu’une autre main entoure ;
en langue des signes japonaise, deux mains qui s’emboitent ; en Inde, on
prend la pose d’une statue. Nous embrassons le singulier pluriel de la culture
(Ibid. : 217).

156 Musée des Civilisations de I’Europe et de la Méditerranée (Mucem), Marseille.
157 Le film est consultable a I’adresse suivante (Mot de passe : EditionsMucem) :

https://www.dailymotion.com/video/x4w4k29
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Etats-Unis

FIGURE 15 - LE MOT ""CULTURE"" DANS LES LANGUES DES SIGNES (EXTRAIT DU FILM SIGNER EN LANGUES
D'AVIV ET LABORIT, 2015/ CASSIN, 2016C)

Une « aura de sens » (Cassin, op. cit.) se révéle visuellement dans chaque langue des
signes. Elles donnent a voir leur inventivité et a sentir leur intraductibilité. Elles sont également
le reflet d’un rapport symbolique et singulier a I’expérience (de la « culture ») ; un rapport
métaphorique qui semble confirmer 1’affirmation de Lacan, selon laquelle

Il n’y a de langage que métaphorique. [...] Il est de la nature du langage, je
ne dis pas de la parole, je dis du langage méme, que, pour ce qui est
d’approcher quoi que ce soit qui y signifie, le référent n’est jamais le bon, et
c’est ¢a qui fait le langage.
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Toute désignation est métaphorique, elle ne peut se faire que par
I’intermédiaire d’autre chose (Lacan, 2007 [1971] : 45, cité par Cassin, 2018 :
63-64).

La « force » de I’acte illocutoire se situe peut-étre 14, dans la performativité métaphorique et

inventive du langage. C’est également, pour Meschonnic, tout 1’enjeu de la traduction :

Ce qui compte n’est plus ce que dit un texte, mais ce qu’il fait. Sa force, et
non plus le sens seul. [...] Et la force ne s’oppose pas au sens, comme, dans
le signe, la forme s’oppose au contenu, mais la force est ce qui porte et
emporte le sens. C’est le mouvement du sens (Meschonnic, 2007 : 79-80).

D’un point de vue didactique, « performer les mots » et mettre en lumiere leur force et leurs
effets pour chacun et avec les autres, implique de faire du sens un horizon, et non une arrivée.
L’appropriation langagiére pourrait alors étre percue comme un processus qui se poursuit
indéfiniment et dont la « qualité » se mesurerait avant tout par la capacité du sujet a inventer sa
pensée en langues ; ce que Meschonnic appelle « systéme de discours, une ceuvre, ¢’est-a-dire

I’invention d’une pensée comme poeme de la pensée » (Meschonnic, 2007 : 111).

6.4 La veérité du mot

D¢s lors, le sens que ’on attribue a 1’autre-soi-monde peut-il encore étre consideré
comme vrai ou faux ? Quel statut la vérité occupe-t-elle dans cette conception performative du
langage et de I’appropriation langagiere ? Le langage et les langues nous permettent de créer et
de décrire un monde commun mais celui-ci ne peut étre réinventé a chaque instant. Sa
stabilisation parait indispensable a la cohésion sociale. L’action locutoire du langage et la
fonction référentielle qui lui est associée jouent ce réle d’immobilisation de 1’autre-soi-monde
dans une optique pragmatique. Néanmoins, il nous parait particuliérement important de ne pas
confondre stabilisation provisoire et contextualisée du sens, et vérité universelle. Il s’agit de
mettre en avant le caractére universel-singulier de la signification, dans une perspective
interculturelle. Réinvestir la dimension performative du langage pourrait alors nous y aider. On
sait par exemple, depuis longtemps, que, si LA couleur existe, I’universalité DES couleurs est
un leurre. Dans son Introduction a la linguistique (1967), Gleason avait ainsi montré que le
spectre de I’arc-en-ciel, que le francais divise en six catégories, est divisé en quatre en chona
(langue de Zambie) et seulement en deux en bassa (langue du Liberia) dont le mot « hui »
désigne une couleur qui englobe a la fois I’indigo, le bleu et le vert. Il nous semble surprenant

que la didactique ne se soit pas davantage intéressée a ces phénomenes qui, pourtant, devraient
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nous interpeller sur notre conception de I’enseignement des langues et des cultures. Deux
¢léments pourraient 1’expliquer :
1) la conception qui, depuis Platon, consiste a « partir des choses, de ce qui est, et non des mots.
Dans cette perspective, traduire, c’est communiquer au plus vite la chose sous les mots, produire
I’unité de I’étre sous la différence des langues, réduire le multiple a I’un » (Cassin, 2016 : 46).
Le passage d’une langue a ’autre (d’un code a I’autre) implique donc le fantasme d’une pure
équivalence puisque notre réalité serait identique.
2) La focalisation sur la « langue-cible », historiquement associée, soit a 1’assimilation des
populations colonisées puis immigrées, soit au rayonnement ou au maintien de la langue
francaise a travers le monde. Quand elles sont prises en compte et valorisées, les « langues
sources », comme leur nom I’indique, sont essentiellement des « ressources » et sont rarement
appréhendées conjointement avec le frangais au sein d’une méme dynamique d’appropriation.
Dans cette conception traditionnelle des rapports de domination interculturelle, il n’y a
donc qu’une vérité possible : la Vérité des choses révélée par la langue. Le degré d’accessibilité
a la Verité dépendrait alors du « génie » des langues, ce qui, par conséquent, engendre une
hiérarchisation des langues supposées plus ou moins « riches ». Dans cette conception, le
francais, langue de culture, « la langue de Moliére », occupe une place de choix dans laquelle
on peut facilement se complaire lorsqu’on est professeur de frangais. Nous nous positionnons
résolument a rebours de cette conception. Il ne s’agit pas de renier notre histoire culturelle et
littéraire mais de ne pas en faire un argument pour défendre 1’idée d’un « génie » superieur de
la langue francaise pour accéder a la Vérité des choses. On n’oserait pas, je I’espere, hiérarchiser
qualitativement un conte initiatique issu de la littérature orale peule et un conte de Perrault. Il
doit donc en aller de méme pour les langues, ici le pulaar et le francais. Le refus de toute
hiérarchisation des langues est indispensable a notre démarche sinon la créolisation risque de
se degrader en assimilation. Nous contestons également 1’idée toute platonicienne qui consiste
a croire que le langage servirait a découvrir une Vérité universelle qui existerait en dehors de
lui-méme. L’écueil serait alors de réduire la pensée en langues a une alternance de codes. Selon
nous, la seule vérité envisageable est, comme 1’écrit Grondin dans ses travaux sur Gadamer,
celle

qui rend possible I’adéquation de la pensée et de la chose, [...] celle du
langage lui-méme (et qu’il [Gadamer] appelle parfois la « vérité du mot »)
dans sa capacité de découvrement des choses elles-mémes. C’est en ce sens
que I’herméneutique de la fusion des horizons’™® se veut une

1%8 Sur le concept de « fusion des horizons », voir chapitre 4.
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phénoménologie, une découverte du mode de donation des choses et des
choses telles qu’elles se donnent (Grondin, 2005 : 417)*%°,

Ainsi, « performer les mots », c’est, peut-tre, entrapercevoir cette vérité a la fois universelle et
singuliere. Un locuteur en langue bassa percoit les couleurs comme tout étre humain bien-
voyant, mais de maniére singuliére. S’il apprend la langue frangaise et ses mots « bleu »,
«vert» et «indigo », saura-t-il alors les distinguer, tout en conservant la possibilité de
reconnaitre la teinte « hui » qui les englobe dans sa langue premiére ? Cette question illustre
symboliquement le développement d’une possible pensée-imaginaire en langues, pour laguelle
la didactique pourrait jouer un role majeur. L’exemple des couleurs est particuliérement
frappant et relativement appréhendable mais cela peut s’appliquer a tous les domaines. Ainsi,
dans nos ateliers, inventer une pensée sur I’amour, sur 1’amitié, etc. en dialoguant en frangais
tout en incluant les autres langues, c’est également offrir la possibilit¢é d’une réflexion
intérieure, intime, en langues. Loin d’étre annexées par le francais, ou instrumentalisées, les
autres langues sont incluses dans 1’¢laboration de la pensée. Si les échanges ont lieu
majoritairement en francais, la pensée, elle, est en langues et prend aussi la forme d’un langage
graphique (les dessins réflexifs) qui en propose une facette métaphorique. En effet, ce ne sont
que les traces symboliques d’un sens, sujet a interprétation. C’est un langage (et une pensée) en
train de se faire qui se donne a voir, partiellement, mais n’a pas pour ambition d’atteindre la
Vérité et de s’y figer ; nous proposons d’ailleurs plutot de questionner ce que 1’on considere
vrai a priori, a instiller, non pas du soupgon, mais du doute. Nous n’envisageons pas la
compréhension et 1’appropriation langagiére comme 1’accés a une forme de transparence qui
délierait tous les nceuds mais comme une herméneutique du sens et des imaginaires, en relation,
qui ne renie pas l’opacité, au contraire, elle la fait méme advenir. Il s’agit d’« une
communication équivoque, d’un commun ou chacun a a juger du sens » (Cassin, 2018 : 245).
En effet, a la suite de Butler, nous pouvons nous interroger :

Qui donc peut se tenir au-dessus de la mélée interprétative en un lieu lui
permettant d’assigner a chaque énoncé une signification constante ? Et
pourquoi considere-t-on que la menace que ferait peser une telle autorité est
moins grave que celle que constitue 1’interprétation eéquivoque ? (Butler, 2017

[1997] : 136, cité par Cassin, 2018 : 245-246)

Cette citation introduit, en creux, une réflexion éthique et politique sur le langage et les langues.

Nous y reviendrons dans la partie suivante. Nous voulons plutdt ici interroger 1’idée de

159 C’est nous qui soulignons.
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« communication équivoque » d’un point de vue didactique. Cela parait paradoxal dans un
domaine ou les approches dites communicative et actionnelle visent la transparence et
I’efficacité. Il s’agit en fait de ne pas nier I’équivocité du langage, de la rendre perceptible, en
faisant I’hypothése que cela sera bénéfique pour 1’appropriation langagiére et la relation (tout
autant que la communication).

Donnons un exemple pour clarifier notre raisonnement. Lors de notre premiére
expérienciation, Ebru affirme ainsi que « amour et aimer, c¢’est pas la méme chose » car, selon
elle, le nom « amour » est systématiquement associé au sentiment amoureux, ce qui n’est pas
le cas du verbe « aimer » (cf. Annexe 4.2 ext.3). On pourrait lui rétorquer qu’elle fait une erreur
et qu’on peut tout a fait parler d’« amour de la musique, des animaux... » et s’en tenir la.
Toutefois, si on s’arréte un instant sur ses propos, ils peuvent nous permettre de percevoir, non
pas seulement le sens, mais la «force» qui «porte le sens» du mot, ce qu’il « fait»
(Meschonnic, op. cit.). En effet, le nom « amour » implique un sentiment profond qu’on ne peut
pas attribuer a une chose triviale si ce n’est sur le ton de I”’humour (« I’amour du poulet roti »)
alors que c’est tout a fait possible avec le verbe (« j’aime le poulet roti »). L affirmation d’Ebru
n’est donc pas vraiment « fausse » ; I’emploi du nom « amour » implique obligatoirement un
sentiment profond, contrairement au verbe. On peut également y voir une trace de la maniere
dont Ebru pergoit I’amour en langues car en turc, sa premiere langue, le sentiment amoureux
est exprimé par un nom (ask) et un verbe (asik olmak) particuliers, qui se distinguent du nom
et du verbe employés pour exprimer 1’amour des choses et des personnes, a I’exception de I’étre
aimeé (sevgi, sevmek). Pour elle, il y a donc deux espaces sémantiques clairement distincts.
S’arréter dans ces « zones d’intersection » en situation d’appropriation langagiére pourrait donc
permettre a I’éléve de développer une pensée singuliere en langues en percevant les échos et
les écarts entre les mots et les discours, grace au dialogue interprétatif. Cela offre aussi
I’opportunité a chacun (enseignant inclus) de percevoir sa/ses premicres langues par le prisme
de celles des autres et d’en explorer des « zones » imprévues. Ce qui nous intéresse donc, ¢’est
d’approcher, d’effleurer, les sens et les imaginaires véhiculés par les mots, et les discours qui
les portent, en langues : nous préférons « a 1’authenticité et au dévoilement de 1’alétheia [la
Vérité], la "chancelante équivocité du monde"*® » (Cassin, 2016 : 202).

Nous percevons alors comment cette conception philosophique du langage pourrait étre

reliée a la didactique et déplacer ses objectifs. Il s’agirait, pour chacun, de tramer son propre

160 Cassin cite Arendt (2005 [1950] : 57).
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langage avec/pour I’autre, au sein d’une recherche collaborative et créative de sens, en langues.
Comme I’écrit Glissant,

une langue se réhausse de permettre que nous y tracions notre langage : la
poétique de notre rapport aux mots. [...] Par-dela les langues, I’imaginaire
(ou les imaginaires) des humanités pourrait inspirer des langages, ou des
archipels de langages, qui équivaudraient a I’infinie variance de nos relations
(Glissant, 1997 : 86 et 112).

L’auteur souligne ici deux points particulieérement importants pour la didactique. D’abord, la
création d’un langage est 1’ceuvre symbolique qui anime nos relations. C’est une « poétique de
notre rapport aux mots » indissociable d’une « poétique de la relation »'%. C’est de cette
maniére, en effet, que nous pourrons appréhender ensemble plurilinguisme et interculturalité,
en inventant continuellement et conjointement langage et relation. Ainsi, pour Meschonnic,
toute traduction (et, pour nous, tout projet d’appropriation langagiére) doit étre un « poeme » :
« une invention de vie dans et par une invention de langage » (Meschonnic, 2007 : 26). Glissant
avance également qu’une langue doit « permettre » qu’on y trace un langage. D’un point de
vue didactique, la posture de 1’enseignant est cruciale a ce sujet : il s’agit de reconnaitre, non
seulement que la langue est poreuse et vivante, qu’elle n’a jamais fini de s’inventer et de se
découvrir, mais qu’elle peut proposer des créations a priori inacceptables, erronées,
incompréhensibles qui, pourtant, font advenir quelque chose, qui n’est pas rien, et qui est méme,
peut-étre, important. C’est ainsi que nous interprétons et intégrons dans notre analyse, telle une
« conclusion ouverte » de ce chapitre, cette citation de Derrida qui est également, dans son
Monolinguisme de [’autre, une réflexion sur I’identité, sur la maniere de se dire.

Si, par exemple, je réve d’écrire une anamnese de ce qui m’a permis de
m’identifier ou de dire je [...] je ne pourrai le faire qu’a frayer une voie
impossible, a quitter la route, & m’évader, a me fausser compagnie a moi-
méme, a inventer une langue assez autre pour ne plus se laisser réapproprier
dans les normes, le corps, la loi de la langue donnée — ni par la médiation de
tous ces schemes normatifs que sont les programmes d’une grammaire, d’un
lexique, d’une sémantique, d’une rhétorique, de genres de discours ou de
formes littéraires, de stéréotypes ou de clichés culturels [...]. L’ improvisation
de quelque inauguralité est sans doute 1’impossible méme. La réappropriation
a toujours lieu. Comme elle demeure inévitable, I’aporie engage alors un
langage impossible, illisible, irrecevable. Une traduction intraduisible. En
méme temps, cette traduction intraduisible, ce nouvel idiome fait arriver,
cette signature fait arrivée, elle produit des événements dans la langue donnée
a laguelle il faut encore donner, parfois des événements non constatables :
illisibles. Evénements toujours promis plus que donnés. Messianiques. Mais

161 Un ouvrage de Glissant porte d’ailleurs ce titre : Poétique de la relation (1990).
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la promesse n’est pas rien, ce n’est pas un non-eveénement (Derrida, 1996 :

125).
Derrida met en évidence 1’impossible résolution/dissociation du performatif qui « fait arriver »
et du constatif (associés aux « schémes normatifs »). Toutefois, 1’« aporie » ne doit pas faire
renoncer a performer les langues. Chercher a « traduire 1’intraduisible », ¢’est effectivement
prendre le risque de I’incommunicabilité et de 1’opacité, mais c’est également le désir'®?
d’inventer et de lire quelques traces, « non pas seulement [de] son mot, mais [de] son langage.

Non pas seulement [de] sa langue, mais [de] sa musique » (Glissant, 1997 : 241).

162 Nous établissons ici un lien avec la « pédagogie du désir » et le caractére créatif de 1’enseignement-
apprentissage, défendus par Go (2010). Voir chapitre 4.
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Synthese du chapitre 6

Ces derniéres décennies ont marqué une forte évolution du statut de la langue
frangaise et de son enseignement. En effet, la fin de ’empire colonial, la création de I’Europe
et la globalisation socio-économique et culturelle du monde remettent largement en question
I’idéologie assimilationniste associée a une hiérarchisation des langues et des cultures qui avait
dominé jusque-la. La pluralité linguistique et socioculturelle de nos sociétés post-modernes ne
peut plus étre effacée ou niée. Les langues étrangéres et secondes jouent un role crucial dans
I’insertion socioprofessionnelle des personnes et, plus généralement, dans leur projet de vie. Il
n’est donc pas étonnant que 1’interculturel et le plurilinguisme soient devenus des domaines
importants de la DLC, comme le montrent les travaux du Conseil de 1’Europe.

Le concept de plurilinguisme est, selon nous, particulierement influencé par deux
notions importantes : celles de « répertoire langagier » (Gumperz, 1971) et d’« acteur social ».
La diversité des langues parlées et/ou comprises est envisagée comme la possibilité d’une
alternance linguistique gérée par un acteur selon ses compétences et les contextes
d’énonciation. Or, cette conception juxtaposante des langues, si elle a engendré des études tres
intéressantes et novatrices, ne permet pas, en revanche, d’appréhender le continuum existant
entre les langues, les « zones d’intersection » (Coste & Cavalli, 2009) en tant qu’« espace de
recréation » (Wismann, 2012) dans la pensée du sujet (et non de I’acteur). Néanmoins, certaines
approches plurielles (Candelier, 2008) comme 1’éveil aux langues ou I’intercompréhension, en
les investissant dans une perspective herméneutique, pourraient participer au projet didactique
qui nous intéresse : le développement d’une pensée en langues et d’'un langage singulier.

11 s’agirait donc de vivre son plurilinguisme, plutot que de gérer un répertoire langagier.
Nous considérons que le cloisonnement des « systémes linguistiques », ainsi que la
fragmentation des langues elles-mémes en de nombreuses compétences, empéchent de « penser
I’inter- » : penser, au sein de la relation a I’autre, I’intersectionnalité des langues et des parcours
socioculturels. Il nous semble que c’est pourtant la seule voie possible pour appréhender
ensemble, avec cohérence, plurilinguisme et interculturalité. C’est la raison pour laquelle nous
proposons de penser un continuum entre trois approches de la DLC, différentes dans leurs
objectifs mais complémentaires et non exclusives : les approches MONO- (monoculturelle,
monolingue), PLURI-  (pluriculturelle, plurilingue) et INTER- (interculturelle,
intersectionnelle) (voir le tableau 7). Notre réflexion se situe du coté de « I’inter- » qui ouvre

des perspectives d’études encore peu explorées.
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Les travaux en philosophie concernant la traduction (et les intraduisibles) en tant que
« savoir-faire avec les différences » (Cassin, 2014 : 17) ont aidé a penser notre approche en
langues (plutot que plurilingue) et permettent d’envisager 1’appropriation langagiére comme
une forme de poétique de la traduction. Il s’agirait d’élaborer un langage, universel-singulier.
Pour ce faire, la démarche consiste & mettre en lien les réseaux de sens constitués, en partie, par
des sujets plurilingues en relation ; et ainsi, peut-étre, grace a leur recherche collaborative, faire
de ces mises en lien des «licux communs [...] creusets bouillonnants porteurs de sens
nouveaux » (Glissant, 2005 : 143).

Dans cette optique, la seule fonction référentielle du langage nous parait insuffisante,
d’autant plus qu’elle se fonde sur le présupposé platonicien selon lequel nous partageons une
méme réalité. A ’inverse, nous souhaitons investir la fonction performative du langage, capable
de faire advenir des réalités car elle permet de s’intéresser, non seulement a ce que signifient
les langues, mais aussi a ce qu’elles font (Meschonnic, 2007), a leur « effet-monde » (Cassin,
2018). Cette dimension performative est également a relier aux expériences singuliéres des
sujets qui « chargent » les mots et les discours.

Enfin, a rebours d’une conception qui considere que la recherche philosophique vise la
découverte de vérités universelles, nous la percevons comme une spirale herméneutique des
sens et des imaginaires, sans cesse renouvelés et questionnés par les sujets qui les portent et qui
confrontent leur vision de 1’autre-soi-monde. Cette dynamique est rendue d’autant plus
complexe et riche qu’elle est nourrie par la diversité des langues et des parcours socioculturels
des individus. Dans une perspective didactique, il s’agirait alors, au sein de la communauté de
recherche philosophique, que chacun développe une pensée universelle-singuliére, en langues,
en percevant les échos et les écarts entre les mots, les discours et les expériences qui les sous-

tendent ; et ainsi, tramer son propre langage avec/pour I’autre.
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Chapitre 7 : Deuxieme expérienciation (2018-2019) : les
ateliers de philosophie aupres des éleves allophones
arrivants du college Rosa Parks et du lycée Saint Exupéry a
Marseille

« Si que du joli, tu peux pas sentir »
(Suada, éléve du MODAC du lycée Saint-Exupéry a Marseille)

Dans ce chapitre, nous allons présenter la deuxieme expérienciation de cette étude.
Elle s’est tenue dans deux établissements scolaires de Marseille : le lycée Saint-Exupéry (2018)
et le collége Rosa Parks (2018 et 2019).

Nous expliquerons d’abord comment et pourquoi nous avons fait évoluer 1’atelier de
philosophie, notamment en cherchant a soutenir le développement d’une pensée en langues
chez les éléves. Ainsi, nous avons abouti a un protocole stabilisé dont nous décrirons les étapes
(section 7.2).

En nous appuyant sur le corpus recueilli, nous montrerons que le dispositif, par sa
dimension performative, met en évidence la maniere dont les éleves « ouvrent le monde avec
les mots ». Cela nous permettra de souligner les rapports existant entre langage, expérience
et pensée (section 7.3).

Nous verrons également comment les langues sont incluses dans le dispositif et
comment celui-ci permet aux éléves de prendre conscience des phénomeénes de traduction-
interprétation qui traversent leur pensée, et celle des autres (section 7.4).

Plusieurs indicateurs montrent que cette démarche réflexive, herméneutique et
collaborative, en langues, pourrait favoriser les dynamiques d’appropriation langagiére,
c’est-a-dire la création, jamais achevée, d’une pensée et d’un langage a la fois universels et

singuliers (section 7.5).

7.1 Contextualisation de ’action

Notre deuxieme expérienciation se situe dans deux établissements scolaires de la ville

de Marseille : le lycée Saint Exupéry et le college Rosa Parks.
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7.1.1 Le MODAC du lycée Saint-Exupéry

Le lycée Saint-Exupéry est aussi appelé « lycée Nord » car c’est le principal lycée
général et technologique des quartiers Nord de Marseille. Situé dans le 15°™ arrondissement,
cet établissement scolaire est le plus grand de la ville, installé sur une dizaine d’hectares et
accueillant environ 2000 éleves et 180 enseignants. Outre ses nombreuses filiéres, il accueille
un dispositif particulier de 1’académie pour les éléves allophones de plus de 16 ans,
nouvellement arrives en France : un Module d’Accueil et d’ Accompagnement (MODAC). Les
actions menées au sein du MODAC sont organisées par des formateurs de la Mission de lutte
contre le décrochage scolaire (MLDS)*3. Comme I’explique le site internet du lycée, 1’objectif
est de faciliter, pour ces jeunes parfois peu ou pas scolarisés antérieurement, « une intégration
plus rapide et moins chaotique et de leur donner les premiers reperes sociaux, scolaires et
professionnels par un accompagnement trés individualisé »%4, En effet, les formateurs de la
MLDS élaborent des emplois du temps personnalisés pour les éléves, comportant des cours de
FLS, des stages en entreprise, des ateliers (par exemple, un atelier d’écriture) et des temps
d’inclusion en classe ordinaire, généralement dans différents lycées professionnels (donc a
I’extérieur du lycée Saint-Exupéry).

Par conséquent, les éleves ont de multiples interlocuteurs et des emplois du temps
changeants. Leur référente principale est la formatrice de la MLDS qui possede un bureau au
lycée ou elle peut les recevoir individuellement pour les aider a élaborer leur projet
professionnel ou a gérer certaines problématiques sociales ou familiales. C’est avec cette
référente, rencontrée lors d’une journée de formation, que le projet d’une session d’ateliers de
philosophie au sein du MODAC est né. Malheureusement, sa mutation en Nouvelle Calédonie
n’a pas permis de poursuivre notre collaboration au moment de la mise en ceuvre des ateliers,
au printemps 2018. Ma nouvelle interlocutrice, bien qu’elle m’ait ouvert les portes du MODAC,
n’était pas véritablement investie dans le projet si ce n’est sur les questions organisationnelles.
Or, méme sur ce dernier point, de nombreuses difficultés sont survenues : absence de salles
réservées, eléves non prévenus des dates des ateliers, aucun contréle des retards, pourtant

systématiques, annulation d’atelier sans préavis... Ces conditions de travail ne m’ont pas
9

1831 a MLDS a remplacé la Mission générale d’insertion (MGI).
164 présentation du MODAC sur le site du lycée Saint-Exupéry :

http://www.lyc-stexupery.ac-aix-marseille.fr/spip/spip.php?article335 Notons qu’aujourd’hui le dispositif a été

renommé « Dispositif d’Accompagnement vers la Qualification (DAQ) — pble EANA » mais ses prérogatives
restent les mémes. Seul le nom a changé.
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permis de proposer plus de 4 ateliers philo dans le MODAC. Aussi, cette désorganisation,
induite par un dispositif extrémement complexe et une référente insuffisamment investie dans
sa mission, engendrait beaucoup de confusion chez les éleves qui ne comprenaient pas toujours
le sens de leurs apprentissages.

La distinction majeure avec I’'UPE2A est le statut secondaire du FLS, la priorité étant
clairement accordée a [D’orientation professionnelle, sans que cette derniére ne soit
véritablement articulée a I’apprentissage de la langue francaise. Cela peut s’expliquer, en partie,
par le fait que le MODAC est géré par des formateurs généralement issus de la Mission générale
d’insertion (ensuite remplacée par la MLDS) dont I’expertise porte d’abord sur I’insertion
professionnelle. De fait, ¢’est une priorité absolue pour les éléves également. Toutefois, cela
semble contribuer a faire du cours de FLS un enseignement périphérique, et non central. Malgré
les conditions chaotiques de mon intervention, le groupe d’éléves inscrits a I’atelier philo s’est
montré tres intéressé par les sujets philosophiques abordés. Finalement, cette proposition a
semblé particuliérement adaptée avec ces jeunes de plus de 16 ans, si préoccupés par leur
avenir. Tous ont regretté le nombre restreint d’ateliers et, méme si je ne suis venue que quatre
fois, je garde encore contact avec plusieurs d’entre eux.

Le tableau ci-dessous liste les éléves, &gés de 17 & 19 ans, ayant participé aux ateliers.
Leur niveau a I’oral oscillait entre le A2 et le B1, tandis qu’a 1’écrit, 1’écart se creusait et allait

du Al (pour des éléves peu ou pas scolarisés antérieurement) au B1.

Prénoms et Sexe Pays Langues
abréviations

Bambo (Ba) M Guinee Diakhanké, bambara, soso, malinké,

pulaar

Bouchra (B) F Algérie Arabe algérien

Elvi (E) M Albanie Albanais

Esmeralda (Es) F Albanie Albanais

Intissar (I) M Tunisie Arabe tunisien

Riadh (R) M Tunisie Arabe tunisien

Souleymane (So) M Comores Comorien

Suada (Su) F Albanie Albanais

Xhensila (X) F Albanie Albanais

Zaki (2) M Algérie Arabe algérien

TABLEAU 8 - LISTE DES ELEVES - LYCEE SAINT-EXUPERY, 2018 - EXPERIENCIATION 2 (EXP. 2)
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Nous ne dévoilerons pas le détail des situations personnelles de ces jeunes dont nous

conservons ici les prénoms!®

mais signalerons néanmoins que plusieurs se trouvaient dans des
situations de grande vulnérabilité psychologique, a la suite de divers traumatismes. Pour eux,
la migration semble pergue, non seulement comme I’espoir d’un avenir meilleur, mais aussi
comme la possibilité d’une forme de résilience. La majorité avait au moins un membre de sa
famille a ses cOtés a son arrivée en France. Au moins deux d’entre eux sont arrivés seuls sur le
territoire francgais et vivent en familles d’accueil ou en foyer.

Les quatre themes abordés avec ce groupe sont, par ordre chronologique : I’amour ; la

liberté ; le travail ; le bonheur.

7.1.2 L’UPE2A du college Rosa Parks

Le collége Rosa Parks est un établissement scolaire classé REP+% qui accueille un peu
moins de 500 éléves. Comme le lycée Saint-Exupéry, il se situe dans le 15°™ arrondissement
de Marseille, dans les « quartiers Nord ». Cela mérite d’étre précisé car le contexte est trés
différent du centre-ville. En effet, ces quartiers sont trés excentrés, mal desservis et concentrent
la majorité des logements sociaux de la ville. Ils pourraient s’apparenter a certaines banlieues
entourant d’autres grandes métropoles mais a Marseille, comme on a I’habitude de le dire, « la
banlieue est dans la ville ». Pourtant, lorsqu’on se rend dans ces quartiers, il est incontestable
que cette partie de la ville a été largement délaissée : des ordures « sauvages » un peu partout,
des logements insalubres, un trafic de drogue qui a pignon sur rue dans certaines cités, des
transports en commun tellement insuffisants que certains collégiens ne sont méme jamais allés
a la plage... Les habitants tentent de compenser ces défaillances grace a des initiatives
solidaires, a des associations de quartier ; la vie locale y est tres dynamique et les établissements
scolaires y sont parfois associés. Enseigner dans des quartiers stigmatisés, largement
abandonnés par les pouvoirs publics'®’, implique donc un engagement social particulier. En
effet, I’école propose (ou a I’ambition de proposer) un cadre unique, sécurisant, égalitaire et un
ensemble de possibles que I’environnement extérieur ne rend pas toujours accessibles.

Beaucoup d’enseignants ont une conscience aigué des enjeux sociaux associ€s au parcours

185 Ce choix épistémologique a été justifié dans le chapitre 5.

186 |_e classement REP+ signifie que I’établissement se situe dans un Réseau d’éducation prioritaire renforcé. Il
s’agit des établissements qui accueillent les enfants des familles dont les situations socio-professionnelles sont les
moins favorisées du pays.

167 Pour en savoir plus a ce sujet, voir Pujol (2016).
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scolaires de leurs éléves et sont trés investis dans leur mission éducative. C’est le cas de
I’enseignante d’UPE2A du collége Rosa Parks, Marion M., avec laquelle j’ai collaboré¢ lors de
deux sessions d’ateliers philo, en 2018 et en 2019. Elle habite elle-méme dans le Nord de
Marseille et a choisi de revenir y enseigner apres trois années pendant lesquelles elle a exercé
la fonction de formatrice au CASNAV. C’est d’ailleurs sa remplacante, Estelle C., qui me
recommandera de la contacter. Estelle s’impliquera aussi activement a la recherche-action, en
assistant a plusieurs ateliers, en participant au recueil du corpus (en filmant) et en me proposant
un partenariat qui aboutira en 2019 a une action de sensibilisation/formation auprés des
enseignants d’UPE2A de I’académie d’Aix-Marseille (nous y reviendrons dans le chapitre 9).

Le collége Rosa Parks accueille de nombreux éleves allophones nouvellement arrivés
en France, certains peu ou pas scolarisés antérieurement. Les moyens supplémentaires alloués
aux établissements REP+ permettent aux enseignants de travailler avec des assistants
pédagogiques. Avec ’aide de 1'une d’entre elles, dont le travail est essentiellement dédié a
I’UPE2A, Marion peut plus facilement orchestrer les emplois du temps des éleves (plus ou
moins inclus en classe ordinaire) et gérer I’hétérogénéité du groupe. Cette UPE2A comportait
entre 25 et 30 éleves (aussi bien au printemps 2018 qu’a I’hiver 2019) ce qui ne permet pas a
chacun de profiter de la totalité¢ des heures allouées au dispositif puisque 1’enseignante est dans
I’obligation de constituer des groupes pour travailler correctement. Nous avons déja souligné
ce probléme lors de notre premiére expérienciation et dans le chapitre 2 : les dispositifs de
I’académie sont surchargés, ce qui rend I’organisation des cours de FLS et I’inclusion en classe
ordinaire trés complexes.

Malgreé ces difficultés organisationnelles, Marion a aménagé les emplois du temps de
telle sorte que je puisse intervenir sur un créneau hebdomadaire de 2 heures, pendant 5 semaines
en 2018 et pendant 6 semaines en 2019. 11 ateliers ont donc été dispensés au college Rosa
Parks, avec deux groupes différents, constitués par I’enseignante. Elle ’a proposé aux éleves
pour lesquels elle jugeait cette activité adaptée, compte tenu de leur niveau de langue orale ou
de leur possible intérét pour une telle pratique. C’est sur la base du volontariat que les éléves se
sont inscrits a 1’atelier car ils avaient la possibilité de faire une autre activité avec 1’assistante
pédagogique ou un autre atelier sur le méme créneau. Chaque groupe était constitué d’une
dizaine d’éléves, de 13 & 16 ans, scolarisés de la 6°™ a la 3°™ et présents depuis plusieurs mois
en France. Leur niveau oral correspondait globalement au B1 tandis qu’a I’écrit, le niveau

relevait plutdt du A2, ou du Al pour quelques éléves.
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Prénoms et Sexe Pays Langues

abréviations
Abdellah (Abh) M Algérie Arabe algérien
Abdelhak (Abk) M Algérie Arabe algérien
Ahmed*®® (Ahm) M Algérie Arabe algérien
Amina (Ami) F Algérie Arabe algérien
Anwer (An) M Algérie Arabe algérien
Cristian (C) M Roumanie Romani, roumain
Dounia (D) F Algérie Arabe algérien
Ikhlas (1k) F Italie Italien, arabe marocain
Islem (ls) F Algérie Arabe algérien
Lyova (L) M Arménie Arménien, russe

F Tunisie Arabe tunisien

Nizar (Ni) M Algérie Arabe algérien, turc, italien
Polo (P) M Roumanie Romani
Ramzi (Ra) M Maroc Arabe marocain
Rouwaida (Ro) F Comores Comorien
Ziad (2) M Algérie Arabe algérien

TABLEAU 9 - LISTE DES ELEVES - COLLEGE ROSA PARKS, 2018 - EXPERIENCIATION 2

Sur les 16 éleves listés, seuls 11 étaient officiellement inscrits a 1’atelier. Les prénoms
grisés signalent la présence ponctuelle d’un éléve, associé exceptionnellement a 1’activité pour
des raisons d’emploi du temps. Les éléves ont été assidus, exceptés lors du cinquiéme (et
dernier) atelier, compte tenu du calendrier. En effet, il a été dispensé fin juin et la plupart des
éleves ne se rendaient plus au college. La majorité est en France dans le cadre de
rapprochements familiaux et est venue pour des raisons économiques; d’autres sont
demandeurs d’asile ; certains sont sans papiers. Les cing thémes abordés avec ce groupe sont,
par ordre chronologique : le bonheur ; la liberté ; les relations humaines ; devenir adulte ; le
langage et les langues.

Le tableau ci-dessous présente le groupe d’éléves ayant participé a la session de 6

ateliers philo dispensés a I’hiver 2019, au collége Rosa Parks.

168 |_e prénom de cet éléve a été modifié car notre étude fera référence a certains aspects de sa sphére privée (que
I’¢léve n’a pas choisi de partager explicitement pendant I’atelier).
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Prénoms et Sexe Pays Langues
abréviations
Abdelhak (Abk) M Algérie Arabe algérien
Ahmed (Ahm) M Algérie Arabe algérien
Andreas (A) M Madagascar Malgache
Bahar (B) F Turquie Turc, kurde
Cristian (C) M Roumanie Romani, roumain
Eylem (E) F Turquie Turc, kurde
Faiz (F) M Algérie Arabe algérien
Guto (G) M Brésil Portugais
Kevin!® (K) M Comores/Mayotte Comorien, mahorais
Rachida (Rach) F Comores/Mayotte Comorien, mahorais
Ramzi (Ra) M Maroc Arabe marocain
Wassianti (W) F Comores Comorien

TABLEAU 10 - LISTE DES ELEVES - COLLEGE ROSA PARKS, 2019 - EXPERIENCIATION 2

Plusieurs ¢éléves du groupe, ayant assisté ponctuellement a un atelier I’année précédente,

ont choisi de s’inscrire a I’atelier en 2019 : Abdelhak, Cristian et Ramzi. Ahmed, quant a lui,

avait d¢ja participé régulierement aux ateliers I’année 2018, mais il a exprimé le désir de revenir

alors qu’il n’était plus inscrit dans ’'UPE2A. L’emploi du temps aménagé de cet éléve en

situation de handicap moteur lui a ainsi permis de participer activement aux sessions 2018 et

2019. Comme le groupe précédent, certains sont demandeurs d’asile, d’autres ont migré pour

des raisons économiques et/ou pour rejoindre des membres de leur famille et les situations

administratives sont parfois fragiles. Les six notions abordées avec ce groupe sont, par ordre

chronologique : devenir adulte ; le bonheur ; I’identité ; la liberté ; la pensée ; I’amour (ce

dernier theme a été choisi par les éléves parmi d’autres propositions). Notons que 1’atelier

portant sur « la liberté » a été animé, a sa demande, par 1’enseignante, en ma présence.

169 Pour les mémes raisons qu’ Ahmed (voir note précédente), nous avons choisi de changer le prénom de cet éléve.
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7.2 Dispositif de recherche et corpus recueilli

7.2.1 Langues et langages

Comme nous 1’avons souligné a la fin du chapitre 5, la place et le role joués par les
langues des ¢€léves nous paraissaient insuffisants dans la premiere version de 1’atelier philo.
Elles étaient surtout incluses dans le dispositif grace au réle des « traducteurs », ce qui mettait
en avant les langues partagées par plusieurs éléves. Ceux qui étaient les locuteurs uniques de
leur langue n’avaient donc pas un espace d’expression-comprehension équivalent en L1, méme
s’ils pouvaient consulter des dictionnaires bilingues. De plus, choisir de faire intervenir les
langues premiéres dans ces conditions impliquait d’en faire d’abord des ressources pour aller
vers la langue francaise. En effet, les éleves faisant appel aux traducteurs visaient la
transmission de leur pensée en frangais, mais ne donnaient pas vraiment d’apercgu de leur langue
ou de leur « pensée en langues » ; la premiére langue pouvait ainsi étre percue comme un
obstacle a surmonter, et non comme un véritable support pour la pensée. C’est ce que nous
avons voulu faire évoluer.

L’exemple que nous avons cité dans le chapitre précédent concernant les écarts
sémantiques entre I’arménien et le frangais autour de la notion d’amitié montre que les langues,
lorsqu’elles sont convoquées au sein de la communauté de recherche pour participer a la
réflexion philosophique, offrent des perspectives particulierement intéressantes. C’est la raison
pour laquelle nous avons développé des activités permettant d’inclure les langues premieres
dans la recherche, et donc dans la pensée ; qu’elles ne soient pas seulement des passages
facilitant I’acces au francgais, mais qu’elles soient 1’objet de toute notre attention, aux cotés du
frangais. Il s’agit de donner corps a notre approche plurilingue, dans une perspective
interculturelle (telle que nous 1’avons décrite dans le chapitre 6).

Nous avons donc décidé de commencer I’atelier par la traduction de la notion
philosophique dans toutes les langues de la classe. Les éléves sont invités a rechercher le ou les
mots équivalents ou a proposer une périphrase s’ils ne trouvent pas de traduction « exacte ». lls
viennent ensuite écrire au tableau leur traduction de la notion et la prononcent oralement pour
le groupe. Symboliquement, chaque langue a la possibilité d’étre représentée et reconnue, au
méme niveau que les autres. Ce moment est aussi un moyen de mettre en mouvement la
« pensée en langues » en postulant que ce processus de traduction pourrait favoriser
I’appropriation singuliére de la notion philosophique par chacun, avant la mise en partage dans

la communauté de recherche.
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La deuxiéme nouveauté est la systématisation d’un temps de réflexion personnelle, en
amont de la discussion, pendant lequel les éléves peuvent realiser, soit un « dessin réflexif »
(Molinié, 2009b), soit un champ lexical plurilingue. Les supports (images, textes, vidéos), en
amont de la discussion, ont été bannis de maniére a ancrer la pratique dans 1’expérience
singuliére des éléves. Nous en avons néanmoins proposé parfois en prolongement de I’atelier.
Nous nous appuyons donc uniquement, dans un premier temps, sur les « médiations-créations »
réalisées par les éleves eux-mémes. En effet, les dessins et les champs lexicaux sont a la fois
des créations uniques et des médiations facilitant 1’interprétation de la pensée (pour soi et
pour/avec les autres).

Le champ lexical s’apparente a un nuage de mots autour de la notion philosophique,
incluant essentiellement des synonymes et des mots reliés au theme, mais aussi parfois des
antonymes (cf. ateliers du collége Rosa Parks). Les éléves peuvent également écrire une phrase
ou une expression en lien avec la notion. lls ont la possibilité de réaliser cela entierement dans
leur langue premiere, puis de le traduire, s’ils le peuvent, en francais. S’ils n’écrivent pas leur
traduction, ils devront néanmoins 1’exprimer a ’oral au moment de la présentation de leur
réalisation. Il s’agit de 1égitimer la pensée en langue premiéere, de la faire advenir, et de favoriser
une forme d’« horizontalité » avec la langue frangaise. Aussi, dans la mesure ou notre attention
porte prioritairement sur la pensée, il parait logique d’accueillir dans 1’atelier la langue dans
laquelle les éléves pensent le plus souvent et de la mettre en lien avec la « pensée en francais »,
sans I’effacer ou I’« écraser ». Cela permet également une appropriation subjective, singuliére,
libre, sur laquelle 1’enseignant, qui ne connait pas les langues premieres de tous ses éleves, n’a
pas de contrle a exercer. Ainsi, parler de « création » ou de « médiation-création » parait
pertinent dans la mesure ou 1’éléve endosse une posture d’auteur. Son travail réflexif et créatif
a pour vocation de lui donner a penser, en langues, singulierement.

La seconde médiation-création est le « dessin réflexif » (Molinié, 2009b). Nous ne
reviendrons pas sur le dispositif en lui-méme que nous avons déja décrit dans le chapitre 5. Son
utilisation ponctuelle dans la premiére expérienciation a montré la pertinence de cette
proposition dans I’atelier philo, notamment en mettant en évidence la fonction heuristique qu’il
peut remplir. En effet, il participe a 1’élaboration de la réflexion et permet d’appréhender
conjointement la pensée, 1’expérience et I’imaginaire des sujets, dont des « traces » sont
rendues visibles. Dans le dessin, transparait le langage singulier qui se trame derriére les mots.
11 facilite donc I’interprétation et la compréhension du discours. Il s’agit, grace a la dynamique

réflexive et interprétative de la communauté de recherche philosophique, de favoriser une
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appropriation langagiére globale qui inclut la dimension linguistique, mais pas uniguement. Les
langues « charrient » des mondes avec elles, autant qu’elles en produisent. Le dessin permet
alors d’entrapercevoir comment le sujet et sa/ses langue(s) « ouvrent le monde ». Celui-ci se
fige un instant pour mieux étre redynamisé par le dialogue interpreétatif.

Ce premier temps de réflexion individuelle est suivi d’un tour de table ou chacun
présente rapidement sa réalisation (champ lexical ou dessin) et justifie ses choix graphiques ou
lexicaux. Pendant la mise en commun, le facilitateur réalise une « carte mentale » au tableau
réunissant I’ensemble des idées relevées par les €léves dans leurs dessins et écrits. Les éleves
la reproduisent. Nous en donnerons un exemple plus loin. Ce moment de mise en partage des
points de vue, des représentations, des idées et des imaginaires met en lumiére la dimension
performative du langage, comme nous allons le voir dans les sections suivantes : le mot fait
exister, pour chacun, une réalité a la fois singuliere et universelle, contextualisée, qui se met a
exister symboliquement aux coOtés de celle des autres avant d’entrer en relation avec eux et

d’inventer du commun.

7.2.2 Des traces « ouvertes »

Pour que cette invention commune soit possible, il semble nécessaire de valoriser le
processus réflexif, plutdt que de viser une construction définitive. L’invention est continue et
se situe au croisement de « flux » de pensée qu’il ne s’agit pas de tarir en fin de séance. Au
contraire, I’atelier cherche a les faire jaillir et, dans le méme temps, a les contenir pour qu’ils
puissent s’analyser et se rencontrer. Comme nous I’avons souligné dans le retour critique de
notre premiére expérienciation (fin du chapitre 5), les traces finales conclusives et affirmatives
ne sont pas satisfaisantes, et méme problématiques, dans la mesure ou elles semblent clore le
processus réflexif. C’est pourquoi nous avons progressivement décidé que les éleves ne
devaient plus rentrer chez eux avec des assertions, mais avec des questions. Un bilan oral peut
étre proposé en fin d’atelier et certains éléments de réponse peuvent étre pris librement en note
par les éléves dans la langue de leur choix, s’ils le souhaitent. Mais la trace ecrite commune
conservée par les éleves doit demeurer « ouverte ». Comme le souligne Lipman, en citant
Buchler,

le résultat ne doit pas revétir la forme d’une conclusion bien tranchée. Il peut

s’agir d’une énumération de visions possibles, d’une définition plus nuancée

d’un probléme, ou d’une meilleure appréciation et prise de conscience. Cela

peut relever plus de I’exposé d’un probléme que de I’affirmatif... Les éléves

peuvent ne pas avoir le droit d’exiger de réponses définitives, mais ils ont

certainement celui d’attendre une sensation de travail intellectuel ou un
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sentiment de meilleure perception (Buchler, 1954, cité par Lipman, 2006 :
92).

A la fin de I’atelier, les éléves conservent trois traces écrites/graphiques qui ont pour
vocation de susciter et de poursuivre la réflexion : leurs créations (dessins ou nuages de mots),
la carte mentale réalisée par le facilitateur qui compile les premiers éléments de réponse du
groupe et les questionnements philosophiques élaborés par la communauté de recherche. En
effet, apres le tour de table et la réalisation de la carte mentale, les éleves sont invités a
déterminer ce dont ils souhaiteraient plus spécifiquement discuter et a élaborer un
questionnement philosophique a ce sujet. Pour cela, le facilitateur explique qu’il s’agit de poser
une question qui concerne tous les étres humains (Est-ce que [’amour dure toujours ? Peut-on
étre libre et emprisonné ? Est-ce que la violence est inévitable ?..). Dans la méme optique de
valorisation de la pensée en langues, les éléves sont invités a construire leur questionnement
philosophique dans leur premiére langue, avant d’en faire une traduction (orale et/ou écrite) en
frangais, éventuellement a 1’aide d’un dictionnaire ou d’un camarade « traducteur ». Les
questions sont écrites au tableau, aux cotés de la carte mentale, et resteront visibles pendant la
discussion, de sorte que les €éleves puissent s’en saisir. La carte mentale est également une
« médiation-création », cette fois-ci collective, symbole de I’intersection des pensées
individuelles et point de départ vers d’autres possibles, vers des « inventions» dont la

discussion sera la matrice.

7.2.3 La discussion philosophique

La discussion philosophique respecte les principes déja décrits dans le chapitre 5, sur
lesquels nous ne reviendrons pas. Quelques ajustements méritent toutefois d’étre signalés. En
ce qui concerne les roles endossés par les éleves, les « traducteurs » ont été supprimés car cela
excluait les éleves qui sont les locuteurs uniques de leur langue premiére. Toutefois, les
dynamiques de traduction entre les éléves n’ont pas été entravées ou interdites, au contraire,
elles ont méme été encouragées par le recours régulier aux premieres langues, mais elles n’ont
pas été formalisées dans 1’organisation de la parole. Un autre réle, en revanche, a été adjoint :
un dessinateur de la discussion. Il s’agit pour I'un des éléves de dessiner librement pendant la
discussion et de présenter sa réalisation en conclusion de I’atelier, ce qui participe également a
1I’« ouverture » finale dont nous avons parlé dans la sous-partie précedente. Les roles sont donc
les suivants : un président de séance (ou gardien de la parole), un gardien du temps, deux
reformulateurs, un dessinateur de la discussion.
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En ce qui concerne I’animation, les principes décrits dans les chapitres 4 et 5 restent les
mémes. Toutefois, une attention particuliere est accordée a la dimension interprétative de la
pratique philosophique (Galichet, 2019), soutenue par les différentes méediations-créations et la
volonté de favoriser un processus réflexif continu et « amplifiant ». En effet, I’évolution de
notre dispositif cherche a se prémunir de la tentation qui consisterait a vouloir « dérouler » un
raisonnement dont la logique nous permettrait idéalement d’approcher la Vérité. La dynamique
interprétative en langues souhaite, au contraire, se focaliser sur la diversité des cheminements,

et sur leurs croisements, plutdt que sur un point unique d’arrivée.

7.2.4 Vers une modélisation de ’atelier philo en langues

Les changements que nous avons décrits ont connu certains ajustements pendant les
sessions ayant eu lieu en 2018 au lycée Saint-Exupéry et au collége Rosa Parks. L’atelier philo
a donc été progressivement modélise, au fil de notre recherche-action, pour aboutir a la version
stabilisée mise en ceuvre lors de la session 2019 au college Rosa Parks. Notre travail a donc
permis 1’élaboration progressive d’un protocole qui, méme s’il est toujours possible de le faire
évoluer ou de l’adapter, nous semble désormais satisfaisant et abouti. Ce processus est
particulierement représentatif de la démarche de la recherche-action : les expériences que nous
avons menées, grace aux questionnements et aux remises en question qu’elles ont suscitées, ont
fait avancer la réflexion théorique (par exemple dans le domaine de la philosophie du langage)
qui elle-méme a permis de faire évoluer la pratique pour finalement parvenir a une forme
d’équilibre et de cohérence (fragiles) entre la recherche et ’action. Cela sera certainement
déstabilisé par des questionnements ultérieurs mais nous avancons que le fait d’aboutir a ce
dispositif consolidé constitue un point d’équilibre entre I’avancée de notre réflexion didactique
et notre pratique de terrain.

Le descriptif suivant présente de maniere synthétique le protocole de 1’atelier philo en

langues tel que nous ’avons congu :
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L’atelier de philosophie en lanques — Protocole

Durée : 2 heures

=

Annonce du théme philosophique — Traduction dans toutes les langues du groupe.

2. Reéflexion individuelle autour de la notion : réalisation, au choix, d’un dessin réflexif
ou d’un nuage de mots plurilingue.

3. Mise en commun : tour de table, présentation des créations individuelles. Réalisation

d’une carte mentale au tableau par le facilitateur, rassemblant tous les premiers

éléments de réponse.

Elaboration de questionnements philosophiques.

Discussion.

ok~

7.2.5 Les retours d’expérience

Les retours d’expérience des €léves ont été recueillis de différentes manieres.

Au lycée Saint-Exupéry, ils I’ont été de fagon informelle, oralement a la fin du dernier
atelier, bien qu’une des éléves, Bouchra, ait tenu a me faire son retour par écrit (cf. Annexe 11).

Lors de la premiere session d’ateliers au college Rosa Parks, le peu d’¢éleéves présents
lors de la derniére séance n’a permis de récolter que cinq questionnaires anonymés (un
exemplaire est consultable dans I’annexe 12). Il est identique a celui qui avait été distribué lors
de la premiere expérienciation, a I’exception de deux nouvelles questions : « Qu’est-ce que tu
as appris pendant I’atelier philo ? » et « Quelles sont les différences avec les autres activités

scolaires ? ». Voici le bilan des réponses :

1/ Thémes préférés :

3 voix pour « devenir adulte »

3 voix pour « le langage et les langues »
1 voix pour « le bonheur »

1 voix pour « les relations humaines »
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2/ Les mots (au choix) qui définissent le mieux 1’atelier philo :

2 voix pour « réfléchir a la vie »

2 voix pour « comprendre le monde »

2 voix pour « réfléchir en plusieurs langues »
2 VOix pour « connaitre les autres »

2 Voix pour « parler »

3/ Ce qui a été appris (réponse libre) :

- « Ecouter et parler » - « J’ai appris de discuter avec les autres »
- « J’ai appris a respecter les idées des autres »
- « J’ai appris que la langue et les langages ne sont pas la méme chose ».

4/ Ce que les éleves ont aimé (réponse libre) :

- « Liberté de parole » - « Ce que j’ai aimé le plus ¢’est qu’on s’amuse »
- « Parler et comprendre »
- « J’ai aimé apprendre des choses » - « parler et écouter ».

5/ Ce que les éléves n’ont pas aimé (réponse libre) :

- « le baton » - « couper les paroles »
- « la conclusion » - « écrire ».

6/ Les différences avec les autres activités scolaires (réponse libre) :

- « C’est plus amusant car on discute »

- « Je trouve que c’est plus intéressant »

- « Ca m’a aidé parce que je comprends mieux les autres et moi-méme »
- « le groupe »

- « Il faut le philo dans le college ! ».

Un questionnaire de retour d’expérience a ¢galement été distribué a Marion M.,
I’enseignante d’UPE2A, et a Estelle C., formatrice au CASNAV ayant assisté a plusieurs
ateliers. Leurs réponses sont consultables dans I’annexe 13. Nous y reviendrons dans le

chapitre 9, dans lequel nous aborderons davantage la posture professionnelle. Par ailleurs,
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Mourad!™, un ami de I’enseignante, était présent lors de trois ateliers. Assis dans le cercle avec
les éléves, il était essentiellement observateur, parfois participant; a la fois présent pour
réfléchir conjointement avec les ¢éléves et intéressé par la mise en ceuvre de I’atelier. En effet,
ce jeune homme de 25 ans m’a expliqué étre passionné de philosophie, discipline qu’il a
découverte en autodidacte. Selon lui, elle aurait « changé sa vie » et I’aurait méme empéché de
commettre un acte irréparable & un moment de sa vie ou ses questionnements identitaires et
professionnels 1’avaient plongé dans la dépression. Il accompagne cette « quéte de sens »,
toujours en cours, de pratiques d’écriture plurilingues (en arabe, en anglais et en frangais). Il est
par ailleurs engagé dans des associations organisant des echanges interculturels entre des jeunes
de différents pays. J’ai recueilli son témoignage, qu’il était désireux de partager, lors d’un long
entretien biographique d’environ 2 heures. J’ai choisi de ne pas analyser cet entretien car il était
difficile de I’insérer dans notre réflexion didactique. Nous signalons néanmoins son existence,
la richesse de son contenu et la possibilité dune analyse ultérieure, dans une perspective
sociolinguistique.

Enfin, la derniere session d’ateliers au collége Rosa Parks (2019) a fait I’objet d’un
recueil des retours d’expérience beaucoup plus élaboré. Dans le livret ou les éléves réalisaient
leurs productions, recopiaient la carte mentale et les questionnements philosophiques, il se
trouvait également un espace dit d’« auto-évaluation » que les éléves devaient compléter a la
fin de chaque atelier. 1l comprenait deux parties : la premiere concernant « I’implication dans
la recherche » ; la seconde « I’apprentissage en langues ». Pour chaque critére, les éleves
cochaient la réponse «oui», «non» ou «un peu». Enfin, un dernier espace offrait la
possibilité d’écrire librement une remarque. Un bilan synthétique et complet des réponses des
éléves est consultable dans 1’annexe 14. Enfin, jai organisé une 7°™ séance avec les éléves lors
de laquelle nous avons fait un « atelier philo sur 1’atelier philo ». Il s’agissait de réfléchir, sur
les mémes modalités que les séances précédentes, a I’activité que nous avions partagée pendant
six semaines. Le théme n’était donc pas une notion philosophique, mais I’atelier philo lui-
méme. Des dessins et des nuages de mots ont été realises et présentés. La figure ci-dessous
présente la carte mentale que leurs propositions ont permis d’élaborer, ainsi que les
guestionnements que nous avons ensuite abordés pendant la discussion ; une discussion qui,
certes, n’était pas philosophique, mais ne s’est pas réduite a une simple appréciation de la part

des ¢leves. Le retour d’expérience a pris la forme d’une véritable analyse réflexive. Cela a

170 e prénom a été modifié afin de préserver son anonymat.

285



Chapitre 7 : Deuxieme expérienciation (2018-2019) : les ateliers de philosophie auprés des
éleves allophones arrivants du college Rosa Parks et du lycée Saint Exupéry a Marseille

montré que le cadre pédagogique de la communauté de recherche pouvait favoriser la

réflexivité, méme si elle n’est pas « a visée philosophique ».
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Questions de la classe
A quoi sert Iatelier philo ?
Pourquoi on a parlé d’amour en atelier philo ?
Est-ce que I’atelier philo sert a mieux comprendre le sens des mots ?
Est-ce que I’atelier philo sert seulement a définir des mots ?
Pourquoi on réfléchit ?

Pourquoi on se pose des questions ?

FIGURE 16 - CARTE MENTALE ET QUESTIONNEMENTS - SEANCE DE RETOUR D'EXPERIENCE (COLLEGE ROSA
PARKS, 2019)

Enfin, aprés chaque atelier, j’ai également recueilli le retour d’expérience « a chaud » de

I’enseignante dans un entretien enregistré de quelques minutes.
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7.2.6 Corpus : vue d’ensemble

Nous faisons le point sur le corpus recueilli pendant cette deuxiéme expérienciation dans

le tableau ci-dessous.

Lycée Saint-
Exupéry (2018)

Collége Rosa
Parks (2018)

College Rosa
Parks (2019)

CORPUS — EXPERIENCIATION N° 2

Corpus écrit

« Nuages de mots »
plurilingues.

Transcription compléte
du corpus audio.

« Nuages de mots »
plurilingues.

Traductions des notions
philosophiques

Questionnaires de retour
d’expérience : éleves,
enseignante et formatrice
du CASNAV.

Transcription compléte
du corpus audio (ateliers
philo).

« Nuages de mots »
plurilingues.

Questionnements
philosophiques.

Cartes mentales.
Questionnaires d’auto-
évaluation

Traductions des notions
philosophiques.

Transcription partielle
des enregistrements
audio.

Corpus audio et
audiovisuel
Enregistrement audio de

4 ateliers philo de 2h.

Enregistrement audio de
5 ateliers philo de 2h.

Extraits vidéo.

Entretien biographique
de 2h.

Enregistrement de 6
ateliers philo et d’une
séance de retour
d’expérience.

Enregistrement du retour

d’expérience de
I’enseignante apres
chaque atelier.

Extraits vidéo.

TABLEAU 11 - CORPUS - EXPERIENCIATION 2

Corpus graphique

Dessins réflexifs

Dessins réflexifs

Dessins réflexifs
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7.3 Ouvrir le monde avec des mots

7.3.1 Pensée et expérience

Pour penser les usages et les effets des langues, nous nous appuierons sur la belle image

proposée par les romantiques allemands du X1Xe siecle qui, comme le rappelle Cassin,

proposérent une trés belle comparaison en inventant ou en réinventant la

linguistique, ¢’est-a-dire 1’art de traiter les langues. Ils disaient qu’une langue

est comme un filet qu’on jette sur le monde, et selon les mailles du filet,

I’endroit ou on le jette, la manicre de le jeter et de le relever, il remonte

différents poissons. Une langue est ce qui raméne certains poissons, un certain

type de monde (Cassin, 2012 : 21-22).
Les mots font également « remonter » les expériences auxquelles ils sont associés et qu’ils vont
réactiver au moment de leur émergence. Aussi, cette réactivation a lieu dans un contexte précis
qui engendre une (ré)invention de 1’expérience pour soi et pour les autres, a travers un prisme
particulier. Notre atelier de philosophie illustre bien cela : le mot, en langues, désignant la
notion philosophique, devient ce prisme a travers lequel I’éléve (re)compose son expérience
passée, présente et a venir. Réciproquement, le rapport a I’expérience dont 1’éléve peut prendre
conscience a travers le mot va lui-méme étre le moteur d’une réflexion philosophique plus
générale. C’est d’ailleurs I’une des théses de la philosophie pragmatiste, chére a Lipman : il n’y
aurait pas de pensée sans expérience, ni d’expérience sans idées. Dans cette optique, I’animation
d’un atelier philo invite constamment le groupe a faire des allers-retours entre pensée abstraite
et expérience singuliére.

La compréhension-interprétation du mot, son «aura de sens », trouve racine dans
I’expérience passée, et méme dans ’histoire familiale. Ainsi, sa convocation, sa traduction et,
surtout, la réflexion individuelle (dessins, nuages de mots) explicitée au moment du tour de
table, révélent cet ancrage expérientiel. Elvi, lors de I’atelier portant sur « le travail », au lycée
Saint-Exupéry (désormais « St-EX »), nous signale I’importance capitale d’avoir un travail, sans
lequel « y a pas le le vie ». Il nous raconte alors comment son pére a quitté 1’ Albanie a I’age de
15 ans pour trouver un emploi en Grece (cf. Annexe 16). Il met ainsi 1’accent sur la nécessité
du travail pour subvenir & ses besoins, mais aussi sur les sacrifices que cela peut impliquer.
Pendant ’atelier sur « le bonheur » dispensé au college Rosa Parks, session 2019 (désormais
« college RP 2019 »), Rachida confie au groupe qu’elle révait d’avoir un cahier lorsqu’elle
vivait aux Comores et, une fois en France, elle explique : « J’ai trouvé le cahier que je pensais

que je vais avoir ». Elle fait de cela un exemple d’événement qui peut rendre heureux et, dans
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le méme temps, ouvre une réflexion philosophique sur le lien existant entre bonheur et
assouvissement des désirs.

Le rapport a I’expérience vécue émerge spontanément car il est un moyen privilégié¢ de
comprendre et de faire exister le sens d’un mot. Ainsi, lors d’un atelier portant sur « les langues
et le langage », au collége Rosa Parks, session 2018 (désormais « college RP 2018 »), alors que
je venais d’expliquer la polysémie du mot « collegue » qui, & Marseille, peut signifier « ami »
ou « collegue de travail », Ahmed donne un exemple tiré de son expérience personnelle :
« Quand tu vas a I’hopital quand tu trouves quelqu’un tu lui dis... Je sais pas moi... Et apres
il te dit "je vais t’envoyer chez mon colléegue” ». Or, les problémes de santé de cet éléve en
situation de handicap ’amenent a fréquenter les hopitaux. Il nous rapporte une phrase qu’il a
réellement entendue et s’en sert pour s’approprier une signification en la contextualisant.
Lorsqu’on évoque la contextualisation des apprentissages, il s’agit généralement de prendre ses
distances avec les approches behavioristes et de proposer aux éleves des situations
potentiellement authentiques dans une optiqgue communicative/actionnelle. Dans notre
dispositif, en cohérence avec notre approche interculturelle sociobiographique, nous cherchons
a aller plus loin en favorisant une contextualisation issue de 1’expérience singuliére des éléves,
puis éventuellement reconfigurée et élargie grace a un temps de mise en partage et au dialogue
interprétatif. Bien sir, cette singularité de I’expérience individuelle s’inscrit aussi dans une
histoire collective dont elle peut se faire 1’écho, en révéler des traces, sans toutefois en devenir
une exemplification.

L’expérience présente, quotidienne, peut également &tre convoquée et donner un apercu
de la résonance singuliére d’un mot. Lors de la présentation de son dessin du « bonheur »,
Bambo (lycée St-Ex) décrit ce qui le rend heureux : il raconte comment le chauffeur du bus qui
I’emmeéne au lycée s’arréte lorsqu’il le voit courir avec son frére derriere le véhicule (cf.
Figure 17).
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ASC : Tu es content d'aller a I'école ?

Ba : Oui.

ASC : Ok.

Ba : Parce que ce matin c'est mon premier réve
pour aller & I'école c'est pour ¢a j'ai choisi ¢a.
ASC : C'est ton premier réve ?

Ba : Ouais.

ASC : Comment ¢a "'réve"?

Ba : Bah c'est quand je me léve je prends ma
douche apres le matin bah bah qu'est-ce que je
dois faire ? Faut que pour aller & I'école. C'est
pour ¢a je pense j'ai fait le dessin [...]

ASC : C'est la premiére chose que tu fais dans ta
journée ?

Ba : Oui.

ASC : Hum.

Ba : C'est I'école.

ASC : C'est l'école. Et donc ca te... Et tu es
content de commencer ta journée comme ¢a ?
Ba : Oui.

FIGURE 17 - DESSIN REFLEXIF DU ""BONHEUR"" REALISE PAR BAMBO (LYCEE ST-EX)

Lors du tour de table du méme atelier, Souleymane propose également un regard simple sur le

bonheur : «J’aime bien lever le matin, je mange un petit-déjeuner. Voila. ». Cette

contextualisation singuliére et expérientielle du mot fait trembler les catégorisations

conceptuelles. Les exemples cités montrent que la frontiere entre le plaisir et le bonheur est loin

d’étre stable et universelle : ce qui est un plaisir pour les uns, ou méme un non-événement

(prendre son petit-déjeuner, aller a I’école), peut étre synonyme de bonheur pour les autres. Les

verbalisations interprétatives des éléves autour de leurs réalisations participent a développer la

«pensée de la trace» (Glissant, 1997 : 83) que nous recherchons. A revers d’une

conceptualisation qui chercherait la cloture, nous souhaitons ouvrir le mot, ’amplifier, grace

aux mondes différents qu’il fait exister pour chacun. Comme 1’écrit Glissant,

Le concept se présente clos et ouvert, mystérieusement.

Les pensées de systeme abolissent dans le concept ce qui est ouverture.

La pensee de la trace confirme le concept comme élan, le relate, en fait le
récitatif, le pose en relation, lui chante relativité (lbid.).

7.3.2 Performer les mots

En creux, ce sont également les « traces » d’une pensée en langues que 1’on entrapergoit.

Méme si les éleéves s’expriment en frangais ou dessinent, I’atelier les incite a convoquer leur(s)

langue(s) premiére(s), ce qui fait appel a un processus naturel pour la plupart, excepté pour les
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éleves qui sont arrivés francophones mais non scripteurs ou pour les éléves chez qui le frangais
occupe une place particuliére. C’est le cas, par exemple, de Bambo (lycée St-Ex) qui explique

ainsi :

Ba : Les langues de Guinée c’est un mélange frangais XXX
ASC : Ah des fois y a des mots frangais ?
Ba . Ouais c’est un mélange comme ¢a. Parce que nous on est francophones.

Certes, Bambo ne parle pas un « francais standard » et il nécessite méme souvent une
explicitation pour permettre I’intercompréhension, mais peut-on parler de traduction ? Il signale
que ses premicres langues jouent avec le frangais, qu’elles le « maitrisent » d’une certaine
maniere et que le francais faisait donc déja partie de son bagage langagier. Le rapport au francais
peut donc avoir un statut particulier pour les ressortissants des pays de 1’ Afrique francophone
car il n’est ni une langue étrangeére, ni vraiment une langue seconde puisqu’il traverse les
langues nationales. Pour la majorité des éléves, en revanche, les phénomenes de traduction,
d’une langue a I’autre, au sens classique du terme, sont constants. Le bilan des auto-évaluations
(college RP 2019 — cf. Annexe 14) montre que les éleves ont tous répondu « oui » Ou « un peu »
au critere « j’ai réfléchi dans ma premiére langue », a I’exception de Kévin qui, comme nous
allons le voir, a eu un rapport compliqué et ambivalent avec 1’atelier. Nous allons revenir sur
les phénomenes de traduction. Ce que nous voulons souligner ici, c’est le fait que la
performativité que nous avons souhaité mettre en avant, initiée par la traduction de la notion
philosophique, est une « performativité en langues ». Les nuages de mots en sont une
illustration plus explicite que le dessin. Ils permettent d’avoir un apercu de la maniere dont les
éleves « ouvrent le monde » en arabe, en soso, en kurde etc. et conjointement, petit & petit, en
frangais. Il s’agit également de favoriser une relation plus horizontale entre les langues et
d’articuler les dimensions « objective (sociale, contextuelle) » et « subjective (psycho-
affective, imaginaire) » des langues (Molinié, op. cit., ch.6). Le champ lexical ou « nuage de
mots » réalisé par Bouchra (Figure 18), une lycéenne allophone (lycée St-Ex), met en évidence
cette articulation et révele la maniére singuliere dont elle « ouvre le monde » avec le mot

« bonheur ».
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FIGURE 18 - NUAGE DE MOTS PLURILINGUE AUTOUR DU ""BONHEUR"' REALISE PAR BOUCHRA (LYCEE ST-EX)

Bouchra a choisi le mot arabe 32 [saada] pour traduire le concept, alors que d’autres
arabophones lui préféraient = s [farah], souvent traduit par « joie ». Riad précise que c’est « le
langage familier », c’est-a-dire 1’arabe dit « dialectal », tandis que Bouchra choisit une
traduction en arabe littéraire. Il est intéressant de constater que les arabophones qui ont grandi
en situation de diglossie naviguent naturellement entre ces deux langues qui, pour eux, n’en
forment qu’une. Ils possedent, d’emblée, deux mots différents pour désigner une méme chose ;
ce qui est difficile a concevoir pour un francophone. En effet, celui-ci aura tendance a vouloir
faire un choix unique, tandis qu’un arabophone s’accommode parfaitement de cette pluralité,
qui peut légérement flouter les frontieres de la signification. Quelles implications cela a-t-il sur
le rapport a 1’autre-soi-monde ? 1l est impossible de répondre a cette question, méme si elle se
pose. Il s’agit donc plutét de mettre en lumicre ces phénoménes et de faire en sorte que les
¢léves (et I’enseignant) en prennent conscience a travers la réflexion philosophique en langues.
La réalisation de Bouchra s’apparente a une carte heuristique plurilingue dans laquelle on
remarque, par exemple, qu’elle associe le bonheur aux fétes et les fétes a la joie et a la priere.
On peut faire I’hypothése que ce choix est lié au contexte de réalisation du dessin puisque nous

étions en période de ramadan. Elle propose aussi de nombreux rapports dialectiques intéressants
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pour la discussion (le bonheur et I’argent, le bonheur et le travail...). Elle traduit une expression
arabe par «cceur blanc », qu’elle retraduira par « cceur pur », apres notre demande
d’explicitation. Elle nous expliquera alors qu’elle associe le bonheur a la bont¢.

« Performer les mots » fait donc émerger la « trace » d’un certain rapport au monde, a
la fois universel et singulier. Le dessin représentant la discussion sur « I’identité », réalisé par
Eylem (collége RP 2018) pendant les échanges, met en évidence cette double dimension, qui
avait traversé tout I’atelier. En effet, il illustre la préoccupation singuliere des éleves concernant
les papiers (d’identité) qui permettent de voyager librement, souvent associée a leur expérience

de la migration, sans perdre de vue la question universelle « Qui suis-je ? ».

FIGURE 19 - DESSIN REPRESENTANT LA DISCUSSION SUR "'L'IDENTITE" SELON EYLEM (COLLEGE RP 2019)
7.3.3 L’approche performative : émergences et perturbations

Performer les mots, en langues, fait donc exister ou advenir des réalités a la fois
universelles et singulieres, associées a des pensées, des imaginaires, des émotions et des
parcours particuliers, dont certaines « traces » peuvent apparaitre dans les réalisations des

éléves. Cette émergence peut néanmoins étre troublante, voire perturbante, car elle invite a
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proceéder a un retour sur soi, a « penser ses pensées » (et pas seulement a « dire ce qu’on
pense »), ce qui est tout a fait nouveau pour la grande majorité des éleves. Dans son retour
d’expérience, Bouchra (lycée St-EX) souligne cette dimension inédite de I’activité et des sujets
abordés (cf. Annexe 11). Les questionnaires des éleves du college Rosa Parks (2018) indiquent
aussi qu’en comparaison des autres activités scolaires, 1’atelier philo est « plus amusant parce
qu’on discute », « plus intéressant », que le travail de « groupe » est différent et un éléve avance
méme que cela 1’a aidé a mieux comprendre les autres et lui-méme. Globalement, le rapport a
I’altérité (la dynamique de groupe, la discussion, comprendre les autres) est mis en avant dans
les retours d’expérience de toutes les expérienciations, tout en soulignant paralléelement un
« intérét » pour soi.

Pour certains, en revanche, la réflexivité et la dimension dialoguée et dialogique,
inédites, peuvent engendrer un certain malaise. Ce fut le cas pour Kévin. Dans les
questionnaires d’auto-évaluation (college RP 2019) a remplir a la fin de chaque atelier, tous les
éleves, excepté Kévin, ont répondu « oui » au critére « je me sens bien pendant 1’atelier philo »
et quatre éleves insistent méme sur ce point dans leurs commentaires libres. Pour Kévin,
cependant, 1’atelier suscite un malaise : sur les six ateliers, il répond deux fois « oui », une fois
«un peu » et trois fois « non » a ce critére. Apres 1’atelier n°® 2 portant sur « le bonheur », il
ajoute en commentaire libre « je me sens mal », ce qui m’a particuliérement alertée. Lors de cet
atelier, Kévin avait choisi de dessiner une silhouette qu’il a désignée comme son pére au
moment du tour de table. Semblant ému, il n’a pas voulu en dire davantage puis, alors qu’une
autre éléve commencgait a présenter sa réalisation, il a glissé doucement « La ¢’est avoir mon
pére & mes cOtés », un pere dont le visage est absent. Marion M., I’enseignante, m’apprend
alors, apres I’atelier, que le pére de Kévin est décédé et qu’elle discutera de son « malaise »
avec lui avant I’atelier n® 3. Or, lors de cet échange, Kévin lui affirme que son pére n’est pas
mort, mais bien vivant, aux Comores. Marion découvrira également que la femme lui ayant
appris le déces du pere de Kévin et s’étant présentée comme sa mere serait, en réalité, sa tante
ou sa grand-mere. L’atelier a ainsi révélé des zones d’ombre dans 1’histoire familiale de Kévin
et, surtout, le grand malaise de celui-ci a ce sujet. J’étais moi-méme trés contrariée a I’idée de
réactiver une souffrance chez un éléve a travers cette activité. Nous avons donc proposé a Kévin
d’arréter I’atelier s’il le souhaitait, puisqu’il était ouvert sur la base du volontariat et qu’il avait
la possibilité de participer a une autre activite. Or, malgré une attitude relativement réfractaire
et un peu provocante, Kévin a souhaité poursuivre les séances. Son comportement était trés

ambivalent : souvent en retrait physiquement, il ne demandait quasiment jamais la parole et
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participait aux activités créatrices avec réticence, mais réagissait énormément a ce qui se disait,
en marmonnant ses interventions, plus pour lui-méme que pour le groupe. Marion, & la fin de
la session, m’a dit penser que, finalement, c’était peut-étre pour Kévin que 1’atelier avait été le
plus bénéfique. Il a permis /’émergence d’une souffrance (que Kévin a pu nous confier grace
au questionnaire d’auto-évaluation/retour d’expérience) et, ainsi, la mise en place d’un suivi
avec la psychologue scolaire. Cela met ¢galement en évidence 1’intérét de proposer un petit
questionnaire de retour d’expérience aprés chaque atelier. La dimension performante-
performative de I’atelier fait surgir et exister (acte illocutoire) des expériences, des pensées, des
imaginaires, des émotions, et a des effets (acte perlocutoire). A cela s’ajoute une analyse
réflexive et interprétative, initiée par la verbalisation accompagnant les médiations-creations
(dessins, nuages de mots). Cela peut étre tres enthousiasmant pour les éléves, mais également
tres déstabilisant, ce qui implique d’étre particuliérement attentif aux signes de malaise et

méme, d’avoir des outils (questionnaires de feed-back réguliers, entretiens...) pour les détecter.

7.3.4 Une réflexivité collaborative

L’intérét de la communauté de recherche philosophique est aussi de permettre aux
éléves de ne pas rester seul face a cette émergence parfois perturbante, mais aussi limitante. La
mise en commun lors du tour de table ouvre un espace de réflexion beaucoup plus large en
révélant la diversité des positionnements, opposés, similaires, complémentaires, singuliers et
pourtant reliés autour d’une notion concernant I’ensemble des étres humains. Cela est

concrétement représenté par la carte mentale réalisée au tableau par 1’enseignant-facilitateur

(Figure 20).
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FIGURE 20 - CARTE MENTALE DE L'ATELIER SUR "'LA PENSEE", REALISE AU TABLEAU PAR LA FACILITATRICE
(COLLEGE RP 2019)

Il s’agit donc d’« ouvrir le monde » avec des mots et avec les autres. Les médiations-créations
réalisées individuellement ne sont pas une fin en soi, mais un tremplin pour mettre les idées en
commun et entrer en relation avec les autres afin de mener une recherche collaborative de sens.
Elles constituent 1’ancrage expérientiel et existentiel, en langues, de chacun. La mise en lien
propose alors une « fusion des horizons » (Gadamer, 1996), et non une confrontation de « points
de vue ».

Toutefois, il ne s’agit pas seulement de mettre en commun mais de constituer une
nouvelle médiation-création, désormais collective, qui a pour but de soutenir 1’analyse réflexive
du groupe. Celle-ci se manifeste d’abord par la carte mentale (Figure 20), puis par 1’élaboration

de questionnements philosophiques (Figure 21) qui seront abordés pendant la discussion.
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FIGURE 21 - QUESTIONNEMENTS PHILOSOPHIQUES D'ELEVES PENDANT L'ATELIER SUR "'LA PENSEE"'
(COLLEGE RP 2019 - EXTRAIT DU LIVRET D'ACCOMPAGNEMENT D'EYLEM)

Les questionnements élaboreés lors de I’atelier n°® 4 sur « la pensée » (collége RP 2019) montrent
a quel point les ¢leves peuvent rapidement s’approprier cet exercice et faire des propositions
philosophiques extrémement intéressantes. Ces interrogations finissent d’ouvrir la notion
philosophique (en langues, puisque les éléves peuvent d’abord écrire leur question dans leur
premiére langue) et la font rayonner dans de multiples directions, en tous sens. Le plus souvent,
la discussion n’abordera pas toutes les questions mais les éléves les conservent par écrit, ce qui
les invite & poursuivre leur réflexion au-dela de ’atelier. Pour la session 2019 au collége Rosa
Parks, j’ai offert de petits « carnets de pensée » aux éléves. lls pouvaient les compléter
librement et je n’avais aucun regard dessus. Lors de la séance de retour d’expérience, deux
¢léves m’ont dit poursuivre leurs réflexions philosophiques a I’intérieur. Notre atelier vise donc
prioritairement une herméneutique du sens, en langues, qui est amenée a se poursuivre et a
susciter de nouveaux questionnements. Ainsi, a la fin de I’atelier sur « 1’identité », Anouar’*
(college RP 2019) s’interroge encore : « J'ai une question. Si y a pas des autres, ¢a veut dire

qu’on n’existe pas ? ». L’émergence d’un tel questionnement nous parait étre un bon indicateur

171 Anouar est un ancien éléeve d’UPE2A qui était exceptionnellement présent lors de cet atelier.
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du bénéfice que I’atelier philo peut générer en termes de développement de la pensée réflexive

chez les éléves.

7.4 Intersectionnalité des langues et des pensées: le
plurilinguisme dans une perspective interculturelle

7.4.1 Inclure les langues

Dans notre démarche, comme nous I’avons expliqué dans le chapitre précédent, le
rapport langue-pensée est bouleversé puisque les langues sont au service de la pensée, et non
I’inverse, comme c’est habituellement le cas. Dans cette optique, la place accordée a la premicre
langue est déterminante puisqu’elle est le support privilégié de la pensée, de ’imaginaire et des
émotions des €léves. Ne pas avoir d’autres recours que le frangais pour exprimer ses idées
géneére de la frustration et, comme nous I’avons vu, une insécurité linguistique et scolaire parfois
trés handicapante, voire dégradante dans la mesure ou la langue est souvent considérée comme
un prérequis pour étre « inclus ». Elvi (lycée St-Ex) exprime bien cet écart douloureux entre la
pensée et son expression en langue seconde : « Je sais pas madame. C’est ¢ ’est difficile. Moi
pour moi je sais mais c’est difficile pour le expliquer en frangais ». Dans sa réplique, il y a tout
le paradoxe du « savoir ». Vis-a-vis du professeur, il « ne sait pas », mais vis-a-vis de lui-méme,
« il sait ». Or, il nous semble trés dommageable pour les éléves que 1’apprentissage d’une
langue seconde soit associé a une restriction de la pensée sous prétexte que cela engendre des
difficultés, d’autant plus en contexte scolaire. C’est la raison pour laquelle les médiations
langagiéres nous paraissent indispensables pour soutenir 1’exigence intellectuelle que I’on doit
a ces jeunes, ainsi qu’une posture trés compréhensive. Leur langue premiére n’est pas un
obstacle, mais le moyen privilégié de 1’expression de leur pensée. Méme si 1’enseignant ne la
comprend pas, il peut néanmoins lui laisser la possibilité d’exister et de participer a la
progression de 1’éléve, non pas comme une ressource-objet, mais comme une caractéristique
du sujet dont il n’est pas question qu’il se défasse, comme la couleur de ses yeux ou le fait qu’il
soit gaucher ou droitier. Sa ou ses langues premiéres font partie de son « étre au monde ». Sans
langage, les étres humains dépérissent ou meurent. Les langues, qui composent en partie notre
langage, ne sont pas seulement des ressources, mais des composantes de I’humanité d’un sujet.
En cela, notre conception du plurilinguisme est profondément humaniste.

Le choix mélioratif du qualificatif « allophone » insiste sur la capacité de ces jeunes a

parler une autre langue que le francais. Or, ce qui est désormais présenté comme un atout est
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parfois perdu. Il n’est pas rare que des éléves d’UPE2A, aprés plusieurs mois ou années en
France, se rendent compte qu’ils commencent a oublier leur premicre langue ; ce qui est un
choc pour eux, voire un déchirement. En effet, cela implique parfois une rupture relationnelle
avec une partie de leur famille restée au pays. Pour I’équipe éducative, au contraire, cette perte
est encore souvent pergue comme une preuve de bonne intégration (ou plutot d’assimilation),
non comme un triste échec pédagogique. L atelier que nous avons €laboré cherche, au contraire,
a (re)creer du lien avec les langues premiéres, a les (ré)activer, conjointement a I’apprentissage
de la langue francaise. Les temps de traduction des éleves, parfois assez longs, montrent
qu’elles sont souvent en sommeil. Ceux qui ont des difficultés peuvent étre soutenus par les
locuteurs de la méme langue qui vont alors leur permettre de (re)développer des compétences
en premiere langue. C’est le cas, par exemple, de Ziad (college RP 2018), arrivé en France assez
jeune et vivant chez sa sceur avec laquelle il parle francais. Les autres arabophones du groupe
I’aident a reprendre contact avec sa premicre langue, celle de ses parents (cf. Annexe 17, ext.
1). Il est important que les locuteurs uniques de leur langue puissent également recevoir du
soutien, notamment avec des dictionnaires ou avec des applications téléchargeables sur les
téléphones portables. Lors de la séance de retour d’expérience (collége RP 2019), Rachida
signale ainsi que, selon elle, il est intéressant d’utiliser les premiéres langues pendant ’atelier

« pour ne pas oublier notre langue ».

7.4.2 L’omniprésence de la traduction-interprétation

La premiere langue ne peut donc pas étre reléguée a des contextes particuliers a
I’extérieur de I’espace scolaire. Méme si elle ne s’entend pas, elle est présente a tout moment,
excepté dans les cas que nous avons cités précédemment (éléves francophones, oubli de la
premiere langue). Les « espaces de réflexion personnelle » (expression libre) que comportait le
livret d’accompagnement, lors de I’expérienciation n° 1, témoignent ainsi des processus de
traduction spontanée (linguistique et graphique) chez les éléves (cf. Annexe 10). Comme
I’explique Ahmed (college RP 2018) :

Ahm : A lamaison je parle en arabe et en francais. A I'école, francais arabe. Et... je réfléchis
en arabe et en francais.

ASC : Donc y a pas... Y a jamais une seule langue.
Ahm : Non.
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Les réalisations d’Ikhlas et de Myriam (collége RP 2018), répondant a la consigne « dessine
ton plurilinguisme » (Atelier sur «les langues et le langage »), illustrent aussi cette

intersectionnalité linguistique (Figure 22).
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FIGURE 22 - DESSINS DU "'PLURILINGUISME"" D'IKHLAS ET DE MYRIAM (COLLEGE RP 2018)

En effet, méme si elles signalent une expression orale différente selon les contextes, le facteur
commun est la présence de 1’arabe, leur premicre langue, dans leur pensée. Lors de la
verbalisation, Ikhlas explique que I’intersectionnalité des langues est encore plus complexe et
fluctuante que ce qu’illustre son dessin : « Je réfléchis en arabe et je parle francais et italien.
Des fois je réfléchis en italien aussi. [...] Chez moi je parle en arabe. Avec mes copines je parle
en italien et des fois en frangais avec elles. Et arabe. ». Myriam, quant a elle, choisit d’ajouter,
dans son dessin, le langage des mathématiques et précise oralement que « les contréles enfin
c’est en frangais » mais « les chiffres ils sont en arabe quand méme. Les chiffres euh par
exemple. ». Elle signale ainsi qu’il y a des emprunts a 1’arabe, dans le langage scolaire frangais,
par exemple les chiffres. Cette remarque montre 1’attention particuliére que les éléves peuvent
développer pour tous les phénomenes de créolisation linguistique-langagiere impliquant leur
premiere langue.

La maniére dont les eleves décrivent leur plurilinguisme prouve que les processus de
traduction-interprétation sont omniprésents et fondent les rapports qui unissent la pensée et le
langage ; des rapports qui peuvent évoluer avec le temps et les expériences. Ainsi, Bahar
(college RP 2019) explique, lors de 1’atelier sur « la pensée », que, méme si sa langue familiale
est le kurde, elle pense en turc lorsqu’elle est chez elle. Ayant pratiqué cette seule langue a

I’école et dans la société turque, le kurde étant absent dans 1’espace public, elle la considere
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comme sa premiere langue. Elle ajoute qu’elle n’est pas toujours sire de la signification des
mots en kurde alors que le turc est « plus facile ». Ce témoignage montre qu’un individu ne
considere pas toujours sa langue familiale comme sa premiére langue. 1l met également en
évidence que le caractere évolutif et fluctuant du plurilinguisme peut étre influencé par les choix
des politiques linguistiques (1’éradication de la langue kurde dans le systeme éducatif turc).
C’est la raison pour laquelle nous défendons 1’idée d’une démarche plurilingue « horizontale »
qui vise le développement d’une compétence langagiéere globale, afin de ne pas « écraser » les
premiceres langues au profit du frangais mais, au contraire, de les penser ensemble. Il s’agit, non
pas d’instrumentaliser, mais de faire vivre le plurilinguisme des éléves et d’en faire un levier

pour la pensée.

7.4.3 Penser en langues

La traduction de la notion philosophique permet d’initier cette dynamique plurilingue et
de donner a voir (et a penser) le mot en langues. L’exemple suivant (Figure 23), réalisé lors de
I’atelier sur « la pensée » (collége RP 2019), illustre a la fois la pluralité et I’intersectionnalité

des langues et des pensées.

FIGURE 23 - LA ""PENSEE"" EN LANGUES (COLLEGE RP 2019)

Le mot « pensée » est traduit en roumain (Gandirea), en malgache (Mandinika), en portugais
(Pensamento), en kurde (Fikra), en turc (Dustinmek), en comorien (Woufikiri) et en arabe (LS8

[fikr]). Ce temps de traduction est trés vivant : les éleves se levent pour faire une recherche dans
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le dictionnaire ou sur internet, discutent dans leur langue premiéere pour déterminer ensemble
quelle est la meilleure traduction et viennent enfin écrire leur choix au tableau avant de le
prononcer oralement pour le groupe. Cela peut susciter des débats entre les éléves qui prennent
trés a cceur cet exercice. Ainsi, le dictionnaire arabe-francais que nous avions a notre disposition
proposait deux mots arabes différents pour traduire « pensée » : I’un se rapprochant du mot
« raisonnement » (celui que les éléves ont choisi) ; I’autre de « réverie » (les éléves n’ont pas
souhaité le proposer comme une autre traduction possible, le jugeant finalement erroné).
Toutefois, cela peut laisser entendre que 1’arabe sépare, plus distinctement qu’en frangais, la
pensée rationnelle de 1’imaginaire. Cette réflexion autour de la traduction arabe a peut-étre
incité Cristian a proposer ensuite la question philosophique « est-ce que 1’imagination est une
pensée ? ». La traduction du mot a également révélé la similitude des mots arabe et kurde, ainsi
que leur racine commune avec le comorien. Rachida fait alors remarquer que le mot « fikra »
existe également en comorien mais elle note une nuance : selon elle, « "woufikiri”, ¢ est le mot
"pensée” » alors que « "fikra", c¢’est comme on pense tout le monde ». Peut-étre est-ce la
différence entre le nom et le verbe ? Elle ne parviendra pas a nous 1’expliquer plus clairement.
Selon Wassianti, une autre locutrice comorienne, les deux mots signifient exactement la méme
chose. Ce travail de traduction fait vibrer les frontiéres des langues, fait sentir leur
intraductibilité et favorise une appropriation intime que I’enseignant accompagne sans chercher
a la contrdler, ni méme, parfois, a la comprendre. L’objectif est plutot de permettre une prise
de conscience de la non-superposition des spheres de sens, de leurs écarts, de leurs similitudes,
de leurs échos et de postuler que ce travail pourrait permettre le développement d’une
compétence langagiere globale, en langues, pour chacun, et, dans le méme temps, d’une
réflexion philosophique.

La mise en commun des meédiations-créations des éleves, lors du tour de table, a
justement pour vocation de préciser les sphéres de sens entourant les mots et, dans le méme
temps, de lancer des pistes de réflexion philosophique. C’est le moment ou les €léves présentent
rapidement leurs réalisations (dessins ou nuages de mots plurilingues). Dans 1’extrait de
transcription ci-dessous, Rowaida et Nizar (college RP 2018) présentent leur réflexion

individuelle en langues autour de la notion de liberté :

Ro : Euh la liberté c’est... « uhuru ». Et les mots associés au theme [...] c¢’est « buha » ¢a
veut dire «ouvrir ». Aprés y a « haruha », c’est « sortir ». [...] Euh les phrases ou une
expression [...] ¢’est « quand je parle je me sens libre » /...]
Ni : « Liberté » en arabe c’est % )~. [Huriya] [...] En turc j ai écrit deux mots et ¢ est un peu
comme [’arabe. « Hiurriyet ». [...] L autre ¢ est « 6zgurlik ».
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ASC : Donc y a deux mots en turc pour définir la liberté ?
Ni : Non j’ai choisi deux mots. [...] La liberté c’est le premier ¢a ressemble a [’arabe.
Hiirriyet. [...] [Le deuxiéme] ¢a veut dire « libre, libérer quelque chose ».

Rowaida associe la liberté aux verbes « ouvrir » et « sortir ». L’expression qu’elle propose
insiste également sur la dynamique de 1’ouverture (de la bouche). Pendant I’atelier, un autre
éleve proposera ce méme verbe « ouvrir » en arménien. C’est assez surprenant. En effet, un
locuteur ayant le frangais comme premiére langue ne choisirait certainement pas en premiére
instance « ’ouverture » comme synonyme de « la liberté ». En frangais, la liberté exprime un
état : le fait d’étre libre. Pour Rowaida, en revanche, le concept est dynamique et fait référence
au processus d’obtention de la liberté. Quant a Nizar, un éléve algérien d’ascendance turque, il
signale la proximité des traductions arabe et turque puis il propose un mot supplémentaire en
turc qui exprime I’action de « libérer quelque chose ». En fait, hiirriyet est un mot ancien,
employé¢ avant la Révolution des signes (1928) lors de laquelle 1’alphabet arabe a été interdit
pour transcrire le turc. Il fut remplacé par un alphabet spécifique, dérivé de 1’alphabet latin.
Cette réforme visait également la « purification » du vocabulaire en éliminant les emprunts
arabes rappelant I’empire ottoman. Ainsi, 6zgUrlik est beaucoup plus usité et Nizar semble dire
qu’il exprime une action, tandis qu’hirriyet, qui est compris mais quasiment plus employé par
les turcophones, serait le « concept » ou I’idée de liberté. Ce travail réflexif en langues, mis en
partage dans la communauté de recherche philosophique, permet de favoriser la compréhension
fine du mot en langue(s) premiere(s) pour chacun, tout en engageant une réflexion en langue
seconde au sein du groupe. Dans cet atelier, il a donc été intéressant de réfléchir a la distinction
entre « liberté » et « libération », entre 1’état de liberté et le processus de la libération. Cette
analyse rejoint une réflexion de Cassin concernant les traductions du mot « liberté » en anglais
et en allemand :

Le fait qu’il existe deux mots en anglais (freedom et liberty), pour un seul mot
en francais (liberte), et aussi pour un seul mot en allemand (Freiheit, de méme
étymologie que freedom), est tres intéressant. Le mot frangais implique,
comme en latin, le droit du sang, une liberté de pere en fils. Alors que le terme
allemand désigne d’emblée la liberté de compagnons solidaires et égaux au
combat. Cela produit des réflexions philosophiques et politiques qui ne sont
pas les mémes. Cela produit ou c’est produit par, je ne sais pas dans quel sens
va la causalité, mais disons qu’on sent la vibrer la différence des langues
(Cassin, 2012 : 25-26).

La capacité a penser ses/en langues, sans éluder la complexité de ce processus, pourrait alors

non seulement favoriser une appropriation langagiere nuancée et contextualisée, mais aussi
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permettre aux potentialités intellectuelles et créatives des éleves de se développer via la
reconnaissance de leur plurilinguisme et de celui du groupe.

Lors de la séance de retour d’expérience (college RP 2019), ils ont particuliérement
insisté sur le fait que I’atelier philo leur avait permis d’apprendre et de comprendre des mots et
des « choses ». Notre atelier semble donc avoir renforcé le lien entre le langage, la pensée et le
réel (ou ’expérience du réel). Cristian écrit ainsi : « L’atelier philo, pour moi c’est apprendre
des choses sur la vie, la signification des mots ». Guto, quant a lui, affirme : « L’atelier philo
pour moi ce apprendre des choses que on save pas et comprendre le sens du mots ». Wassianti
et Rachida soulignent également dans leur commentaire qu’elles comprennent mieux les choses
pendant D’atelier philo. Cela constitue, selon nous, un indicateur positif concernant la
dynamique d’appropriation en langues que nous avons souhaité mettre en ceuvre. Légitimer et
inclure les phénomenes de traduction-interprétation dans les activités pédagogiques, comme
matrice d’une réflexion collective, nous parait donc pertinent pour offrir la possibilité aux
¢éléves plurilingues d’inventer leur pensée en langues, d’en étre véritablement les auteurs. Ainsi,
ce projet d’appropriation langagiere devient la création continue, a la fois intime et partagee,
pour soi et avec/pour le groupe, d’une « ceuvre, c’est-d-dire 1’invention d’une pensée

[plurilingue] comme poéme de la pensée » (Meschonnic, op. cit., ch. 6)*72.

7.5 L’invention d’un langage

7.5.1 Tisser ensemble pour (se) comprendre

Tisser la toile de ce langage universel-singulier, en langues, est un processus créatif et
interprétatif qui implique d’étre en relation. En effet, le langage qu’on invente n’existe que dans
la mesure ou il permet de se relier conjointement a I’autre, a soi et au monde. Les reformulateurs
mettent en lumiére cette dimension puisqu’ils doivent a la fois comprendre une intervention et
en proposer une (ré)interprétation. 1ls rendent visible un phénoméne qui est habituellement
imperceptible mais qui fonde la relation a 1’autre : il s’agit de 1’incorporation-interprétation de
la pensée d’autrui, a partir de laquelle la relation se noue. Par exemple, lors de 1’atelier sur « la
pensée » (collége RP 2019), alors que nous tentions de répondre a la question « 1’imagination
est-elle une pensée ? », Rachida reformule-interpréte 1’idée d’ Ahmed selon laquelle, parfois, on

imagine ce qu’on ferait si on était a la place d’un personnage, dans un film ou une série. La

172 C’est nous qui complétons la citation entre crochets.
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reformulation de Rachida prend la forme d’un exemple, qui déplace 1égérement 1’idée d’ Ahmed

puisqu’elle évoque une personne réelle et non un personnage de fiction.

Ahm : Des fois par exemple quand on regarde des films, des séries ou quoi, genre euh on
pense genre euh on dit genre si on était a la place de euh du genre du mec la, on dit j aurais
fait ¢ca ou ¢a... Je remplace. [...]

Rach : Ahmed il a dit si on... comment euh... par exemple on regarde un match apres euh
Neymar’® il a euh ouais il a perdu le pénalty. Aprés toi tu dis ouais si euh si j 'étais Neymar ...
Wass : Je ferais ¢a...

Rach : Ouais je ferais ¢a pour euh ne pas perdre.

La reformulation oblige les éléves a associer les mots aux choses/idées, en se reliant a I’autre.
Langage et relation s’inventent ensemble : Rachida s’approprie 1’idée d’Ahmed et, dans le
méme temps, reprend la structure morphosyntaxique qu’il a employée et qui donne sens a son
discours : « Si j’étais..., je ferais... ». Le reformulateur élabore son discours et sa pensée en
s’appuyant sur le discours et la pensée de I’autre. Les autres éléves peuvent aussi y participer
cognitivement, voire activement. Notre exemple le montre avec I’intervention de Wassianti.
Celui qui est reformulé, quant a lui, percoit comment son discours est recu et interprété et peut,
éventuellement, émettre des réserves, des rectifications ou valider le prolongement de sa pensée
chez l’autre. Les processus dialogiques sont mis en lumiére grace a ces explicitations et
participent concrétement & la co-élaboration d’une pensée et d’un langage, a la fois singuliers
et collectifs.

La transcription ci-dessous, extraite de 1’atelier « devenir adulte » (college RP 2018),
montre que les éléves cherchent spontanément a se comprendre. Au début de la discussion,
Ikhlas demande la parole pour revenir sur un point de vue que Nizar a énoncé pendant le tour
de table, avec lequel elle est en désaccord. Celui-ci avait affirmé que, quand on est petit, « on

n’est rien [...] on n’est pas intelligent ».

ASC : Pourquoi tu n’es pas d’accord ?

Ikh : C’est pas juste [...] on est important méme si on est petit. [...]

Po : Méme si on est petit, on a un ceeur, on n’est pas rien. On est humain tu vois [...]

Ni : Quand je dis « étre rien », ¢ ’est « étre rien dans la vie ». C’est pas quand je suis petit je
suis rien.

ASC : Hum. Alors qu’est-ce que tu veux dire « étre rien dans la vie », ¢a veut dire quoi pour
toi ?

Ni - Quelqu'un qui dort dans la vie, le soir, le matin... qui a pas de travail.

[réactions d’éleves en désaccord avec Nizar] [...]

173 Neymar est un célébre joueur de football.
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Abh : Lui [Nizar] il a pas dit ¢ca. Quand tu es petit il veut dire que tu connais pas la vie. C’est
pas c’est pas intelligent c’est pas... Tu peux étre bien mais tu connais pas la vie comment ¢ca
Se passe et tout...

Zi : Ouais.

ASC : C’est une question d’expérience en fait ?

Abh : Ouais. C’est ['expérience.

ASC : C’est ’expérience qui te manque ?

Abh : Ouais en plus [...] tu travailles pas tu raménes pas d’argent, ¢’est pas... ¢ est ¢a qu’est-
ce qu’il voulait dire c’est pas genre tu existes pas. C’est pas ¢a qu’est-ce qu’il voulait dire.

On peut remarquer qu’Abdellah reformule les propos de Nizar, méme s’il n’endosse pas
officiellement le rGle de « reformulateur », parce qu’il considére que I’idée de son camarade est
mal comprise. Le fait qu’il ait échangé en arabe avec lui pendant la premiére partie de I’atelier
I’aide peut-étre a se sentir Iégitime pour jouer ce role. La recherche collaborative incite les
éleves a formuler leurs interprétations des discours énonces, ce qui est particulierement
formateur. En effet, cela favorise un travail métacognitif qui est aux fondements de la
communication langagiére et qui, pourtant, fait rarement 1’objet d’activités pédagogiques en
classe de langues : I’¢laboration conjointe du discours et de la pensée, au sein d’une relation

interlocutive, collaborative et imprévisible.

7.5.2 Des conditions propices aux conflits cognitifs

Les éleves font également 1’expérience concréte du pluralisme de la pensée (et des
langues qui les véhiculent) et des possibles que cela offre pour fonder leur propre jugement.
Ainsi, lorsque les éléves se sont interrogés sur les conditions d’exercice de la pensée (college
RP 2019), Rachida a affirmé que « on est tranquille quand on pense seul » ; ce qu’Ahmed a
nuancé en précisant que « ¢a dépend des sujets » ; quant a Eylem, elle ajoute que « ¢ est plus
facile de réfléchir avec les autres si tu as pas des idées ». Lorsque les éleves du lycée St-Ex ont
cherché a savoir si on avait besoin d’entrer en communication pour aimer quelqu’un (Atelier
sur « I’amour »), Bambo a considéré que non puisqu’on peut observer le comportement de la
personne et en tomber amoureux, tandis que Xhensila pense qu’on ne peut pas se fier a I’aspect
extérieur. Bouchra avance alors I’idée qu’on peut aussi écouter ce que les gens disent de cette
personne pour en avoir une idée plus objective. Xhensila lui répond que selon elle, il n’y a pas
de véritable amour sans communication et réciprocité, sinon « tu crees que des illusions dans
la téte et ¢ est pas vraiment un amour ». Ce développement réflexif nous amenera alors a poser
une nouvelle question : « L’amour peut-il étre une illusion ? » (Voir I’extrait de transcription
dans I’annexe 15, ext. 1). Quant a Nizar, lors de I’atelier « devenir adulte » (college RP 2018),
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il se demande pourquoi ses camarades ont dessiné « la famille, les enfants », et pas « qu 'est-ce
qu’[ils seront] plus tard ». En effet, cet éléve accorde une grande importance a ses ambitions
professionnelles et intellectuelles et ne comprend pas que beaucoup de ses camarades se
focalisent sur la fondation d’une famille lorsqu’ils s’imaginent adultes.

Ces différents exemples mettent en lumiére les potentialités des conflits cognitifs que
I’atelier philo suscite. Nous nous référons ici a la définition élaborée par Astolfi et al. :

Un conflit cognitif se développe lorsqu’apparait, chez un individu, une
contradiction ou une incompatibilité entre ses idées, ses représentations, ses
actions. Cette incompatibilité, per¢ue comme telle ou, au contraire, d’abord
inconsciente, devient la source d’une tension qui peut jouer un role moteur
dans I’¢élaboration de nouvelles structures cognitives. Mais il est bien des
facons de traiter mentalement un conflit cognitif, et elles ne conduisent pas
toutes a un progres intellectuel (Astolfi et al., 2008 : 35).
Ici, Astolfi et al. soulignent que le conflit cognitif peut aussi générer du déni ou de la
différenciation et n’aboutit pas systématiquement a une pensée enrichie ayant fait son miel des
contradictions qu’elle a intégrées. Evidemment, notre dispositif ne prétend pas parvenir a une
« créolisation » cognitive effective et constatable a chaque fois. Toutefois, nous avangons qu’il
met en place des conditions adéquates pour que les conflits cognitifs (en langues) ouvrent la
voie a une « fusion des horizons » (Gadamer, 1996), a une pensée élargie. Astolfi et al. (2008)
expliquent que la transposition de ce concept, issu de la psychologie cognitive, dans le domaine
de I’éducation est souvent décevante et instrumentalisée pour légitimer des activités déja
existantes dans le cadre des « méthodes actives ». Ainsi, Gilly insiste sur le fait qu’« il ne suffit
pas de faire travailler des enfants ensemble pour qu’ils en tirent un bénéfice cognitif

individuel ». Il souligne

le caractere complexe de la dynamique du conflit socio-cognitif puisqu’il faut

que les sujets s’opposent tout en acceptant de coopérer dans la recherche d’un

dépassement des dites oppositions, avec la volonté commune de parvenir a

un accord excluant toute attitude sociale de dépendance, concession ou

compromission (Gilly, 1988, cité par Astolfi et al., 2008 : 46).
Or, c’est bien ce que tente de mettre en ceuvre 1’atelier philo en UPE2A, sans toujours y
parvenir, certes ; néanmoins, le principe de la communauté de recherche philosophique vise
précisément cette « coopération dans la recherche » comme moyen de dépasser (ou
« transcender ») les simples oppositions de principe. Ce processus est, selon nous, largement
favorisé par la dynamique réflexive et interprétative qui soutient les échanges. Notre démarche
s’inscrit donc dans la lignée des travaux du psychologue Vygotsky (1985 [1934]) selon lequel

le développement cognitif de I’enfant est spiralaire : « les interactions sociales génerent chez le
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sujet des structures nouvelles qui, a leur tour, lui permettent d’étre sensible a des interactions
sociales plus complexes, et ainsi de suite » (Astolfi et al., 2008 : 43). Dans les exemples cités,
nous percevons la complexification de la pensée, favorisée par une organisation particuliere de
la parole et par la volonté, jamais achevée, de parvenir collectivement a du commun, du partagé,
mais qui n’en restera pas moins singulier pour chacun : « le monde commun est alors quelque
chose comme un principe régulateur, une visée, non un point de départ » (Cassin, op.cit., ch.6) ;
un horizon partagé, élargi, mais que chacun observe et explore de son « point de vue » (au sens
propre). Lors de la séance consacrée aux retours d’expérience (collége RP 2019), les éleves ont

insisté sur ce point :

Ahm : On peut prendre des choses de qu’est-ce qu’il a dit ’autre [...] On va prendre des
mots et des expériences de qu’est-ce qu’il a dit [’autre et aprés on va construire une phrase.
Et ca va faire une réponse.

Rach : Si on parle ensemble, chacun donne a son idée alors on commence a comprendre
c’est quoi les choses [...] Lui il prend mon avis et moi je prends Son avis.

Le « point de vue » de chacun, singulier, est perceptible, révélé partiellement par notre
approche performative et les médiations-créations. Nous pouvons en distinguer des traces, mais
nous ne sommes jamais en capacité de I’appréhender complétement. En effet, « 1’endroit d’ou
nous parlons et apprécions 1’horizon » est un lieu que le sujet ne détermine pas exactement lui-
méme : son terreau est constitué de pensées (en langues), mais également d’H/histoires,
d’imaginaires, d’affects (en langues, également) ; tout ceci combiné et en mouvement constant.
Ce terreau, selon nous, est le lieu du développement de la compétence langagiére globale dont
nous avons parlé dans le chapitre précédent et que notre dispositif cherche a appréhender : « une
langue se réhausse de permettre que nous y tracions notre langage » (Glissant, op. cit., ch. 6).
Notre démarche vise cet objectif ambitieux : révéler des traces d’un langage qui est I’expression
de « la poétique de notre rapport aux mots » (Ibid.), dans une perspective interculturelle et
relationnelle. Le développement d’une pensée complexe est, conjointement, le développement
d’un langage particulier véhiculant des imaginaires, des émotions et des expériences vécues et

projetées.
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7.5.3 Inventer une pensée et un langage universels-singuliers

Pendant les ateliers, les discours des éléves ont montré a plusieurs reprises que leur
pensée était nourrie par I’imaginaire, et réciproquement. Le recours a la fiction n’est pas rare.
Ainsi, dans I’atelier sur « ’amour » (Lycée St-EX), aprés que Bouchra a expliqué que ce
sentiment peut faire souffrir dans la mesure ou 1’on partage les difficultés de I’étre aimé, Bambo
s’appuie sur ’intrigue d’un film ivoirien pour ajouter un exemple illustrant cette idée : il nous
raconte que le personnage principal est une jeune femme amoureuse d’un homme atteint du
SIDA et que, dans le film, elle souhaite se marier avec lui malgré sa maladie et I’opposition de
sa famille a leur union (cf. Annexe 15, ext.2). De méme, Islem (college RP 2018), lors de
I’atelier sur « la liberté », représente, sur son dessin, la « Reine des Neiges », personnage du
film d’animation éponyme, dont la célébre chanson commence par les mots « Libérée,
délivrée... ». Ce qui ressemble a un trait d’humour n’est, en réalité, pas si anecdotique pour
notre réflexion. En effet, Islem explique que le personnage du film doit quitter sa famille afin
de pouvoir employer ses pouvoirs magiques sans « blesser » les autres. C’est a cette condition
qu’elle pourra étre libre, ¢’est-a-dire « devenir elle-méme » (cf. Annexe 17, ext. 2). Le courant
de la pop philosophiel™ défend d’ailleurs 1’idée selon laquelle les productions culturelles
populaires peuvent constituer des supports pertinents pour la diffusion et la compréhension des
idées philosophiques™. Ici, ce sont les éléves qui, de leur propre initiative, soutiennent et
alimentent leur réflexion philosophique par la fiction. Toutefois, nous ne considérons pas le
recours a I’imaginaire seulement comme un support qui faciliterait 1’accés a une pensée
rationnelle et abstraite. Selon nous, dans la pratique philosophique, ils ne se succédent pas et
méme, ne se distinguent pas. La référence a la Reine des Neiges n’aide pas seulement Islem a
comprendre le « concept » de liberté mais elle lui permet de problématiser la notion et de
I’amener plus loin : faut-il s’éloigner des gens qu’on aime pour étre libre ? Comment exercer
sa liberté sans faire souffrir les autres ? Le monde imaginaire de la fiction n’est pas seulement
un levier, il participe directement a la composition de la pensée et donc, du langage.

Les médiations-creations ont ainsi pour vocation de favoriser 1’invention d’une pensée,

d’une « ceuvre » (Meschonnic, op. cit., ch. 6) qui n’exclut ni I’imaginaire, ni 1’expérience

174 e concept de « pop’philosophie » a été imaginé par Deleuze dans les années 1970.

175 L’une de ses représentantes frangaises est Marianne Chaillan (2016, 2017) qui diffuse les idées philosophiques
en s’appuyant sur des séries populaires comme Game of Thrones ou des dessins animés comme le Livre de la
jungle.
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singuliere des sujets : « la transformation d’une forme de langage par une forme de vie et la
transformation d’une forme de vie par une forme de langage » (Ibid.). Il s’agit d’un langage
multimodal qui peut étre linguistique, mais aussi graphique ou gestuel. Lors de I’atelier sur « les
langues et le langage » (college RP 2018), les éléves eux-mémes (qui deviennent alors des
experts en termes de stratégies paralinguistiques) soulignent que I’intercompréhension ne

dépend pas seulement de signes linguistiques :

Ik : Bah moi parce que I'italien ¢a ¢a ressemble au francais bah j'enlevais la derniére lettre
et je mettais un e. Et aprés je le disais.

ASC : Oui comme moi en italien je rajoute un O ou un A a la fin d'un mot francais en me
disant peut-étre ¢a va marcher. Donc on a cette chance c'est vrai euh quand on a une langue
latine d'avoir des mots qui se ressemblent un peu. Mais c'est pas toujours le cas. En arabe
c'est c'est pas la méme chose. Alors, les autres, vous aviez d'autres stratégies ?

[...]

Ni : On peut communiquer avec des chiffres et des codes comme euh comme on a dit depuis
tout a I'heure. Des chiffres, le morse.

ASC : Bah alors c'est quoi les chiffres les codes ? Ce sont aussi des...

My : Des gestes.

Ahm : Des indices.

Ik : Des langages.

Le fait qu’ Ahmed choisisse de parler d’« indices » nous parait particulierement intéressant. En
effet, cette remarque semble confirmer le rapprochement que nous avons établi dans le chapitre
précédent entre I’appropriation langagiére et une philosophie de la traduction comme « art de
I’approche et de I’effleurement », comme « fréquentation de la trace » (Glissant, op. cit., ch. 6).

Si nous n’avons pas exploré la question du corps dans cette recherche, cela pourrait étre
un prolongement intéressant de notre travail. En revanche, le dessin y occupe une place
importante pour soutenir le développement d’une compétence langagiere globale, dans une
perspective plurilingue, interculturelle et phénoménologique. Le dessin du « bonheur » de
Rowaida (Figure 24 — collége RP 2018) illustre la dimension performante-performative du
langage graphique, comme résonance avec le mot « bonheur », en langues. En effet, la
traduction incite 1’¢léve a d’abord penser le mot dans sa premiére langue. La représentation
proposée est donc une « trace » de cette pensee, de cet imaginaire, en langues. On peut ainsi
rapprocher ce travail creatif de celui des langues des signes dont nous avons montreé la variété
dans le chapitre précédent. Le dessin réflexif du mot, comme les langues des signes, s’apparente
a une création-traduction qui laisse entrapercevoir un monde qui est loin de se limiter a une
équivalence. Le dessin de la notion philosophique a toutefois la particularité, contrairement aux
langues des signes, d’avoir un ancrage tout a fait singulier et de rester «ouvert» a

I’interprétation. Ainsi, pour représenter le bonheur, Rowaida dessine le potager qu’elle
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partageait avec ses voisins aux Comores. Cette realisation comporte des traces de

philosophicité puisque Rowaida signale le lien qui existe entre le bonheur et les relations

humaines. La belle métaphore de la culture du jardin « amplifie » aussi sa pensée (Lipman, op.

cit., ch. 4). L’ancrage expérientiel permet également de déceler, dans le dessin de Rowaida, des

indices socioculturels : cette adolescente vivait certainement de maniére plus communautaire

aux Comores qu’en France. Toutefois, la contextualisation singulieére évite le risque d’une

généralisation hative et culturaliste. Enfin, Rowaida situe le bonheur dans un espace-temps

passé (puisqu’elle vit désormais en France, et non aux Comores), ce qui révele peut-étre un mal

du pays, mais peut aussi nous amener & une question philosophique plus générale : percevons-

nous le bonheur seulement lorsqu’il est révolu ?

Ro : Ca chez ma voisine. Et |a c'est
le jardin, que on a tout planté.

Ik : Un potager.

ASC : C'est un potager.

Ro : Ouais. Un potager. Y a des
bananes, la salade des carottes...
[...] Des pommes de terre, des
carottes. Y a de la pastéque mais

Pasteque.

ASC : Mais c'est le méme fruit ?
C'est pas...

Ro : Ici c'est rouge, la-bas c'est
jaune. /[...]

ASC : Parce que euh ce qui te rend
heureuse, c’est le fait de faire le
repas tous ensemble apres ?

Ro : Ouais.

ASC : C’est surtout ¢a ou euh c’est
aussi cultiver le jardin...

Ro : Cultiver, les deux !

c'est pas le méme nom aux Comores.

FIGURE 24 - DESSIN DU ""'BONHEUR"* DE ROWAIDA (COLLEGE RP 2018)

Les médiations-créations, constituée d’une réalisation personnelle suivie d’un dialogue

interprétatif, favorisent alors I’invention conjointe et continue d’un langage et d’une pensée-

imaginaire (du bonheur, de I’amour, de la liberté...), pour soi et pour/avec les autres. Cette

invention de la pensée et du langage, particuliérement dans le cadre d’une réflexion
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philosophique, implique conjointement une invention et une reconnaissance de soi en tant que
sujet universel-singulier. Dans les questionnaires d’auto-évaluation/feed-back (college RP
2019 — cf. Annexe 14), Rachida et Abdellak signalent que I’atelier leur permet de penser a leur
avenir. La réflexion philosophique collaborative réveille la préoccupation ontologique majeure
du sujet, que Jacques décrit ainsi : « il n’est pas d’autre souci ontologique pour le moi personnel
que de devenir celui qu’il a commencé d’étre mais qu’il n’est pas encore |[...] Le souci que cette
incomplétude engendre a I’effet dynamique de nous projeter dans 1’avenir » (Jacques, 1982 :
347). Cette projection peut étre reliée a un imaginaire, un fantasme de soi. Dans D’atelier
« devenir adulte », Amina (collége RP 2019) associe ainsi, dans son dessin, 1’age adulte a la
liberté et au pseudonyme « Isis » qu’elle utilise quand elle pratique le graff (Figure 25). Ahmed,
lors de I’atelier sur « I’identité », se représente sans visage assis dans un fauteuil roulant et
jouant au basket, ce qui correspond a sa situation réelle puisque cet éleve pratique le handisport.

On remarque toutefois qu’il se dessine également debout avec un visage souriant (Figure 26).

FIGURE 25 — A GAUCHE : DESSIN DE "'L'AGE ADULTE" REALISE PAR AMINA (COLLEGE RP 2018)

FIGURE 26 — A DROITE : DESSIN DE « L’IDENTITE » REALISE PAR AHMED (COLLEGE RP 2019)

D’une maniére générale, le dispositif, a partir de la notion philosophique en langues, incite les
¢éléves a élaborer individuellement et collaborativement leur rapport a 1’autre-soi-monde. C’est
un processus qui nécessite un effort réflexif particulier, parfois difficile. Les dessins de Kevin
illustrent cela avec une force symbolique singuliére. Chacun d’eux représente une téte ou une
silhouette vide, excepté le dernier, réalisé lors de la séance de retour d’expérience, ou un visage

contrarié apparait accompagné du commentaire « ¢’est dur de réfléchir » (cf. Annexe 18). Il
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proposera également une question pour la premiére fois et la formulera ainsi : « Pourquoi on
réfléchit ? ». Dans un méme mouvement réflexif et interprétatif, s’inventent une pensée, un

langage et un sujet universel-singulier.

7.5.4 Vers une poétique de ’appropriation

Grace a la dynamique réflexive et interprétative de 1’atelier, les dessins, les nuages de
mots, les verbalisations et les discussions révélent les traces du tissage complexe et continu des
pensées, des imaginaires et des émotions, en langues. Le sujet révele a lui-méme, et aux autres,
la « poétique de son rapport aux mots » (Glissant, op. cit., ch. 6) par I’intermédiaire d’un
langage singulier et universel. Il nous semble qu’un projet d’appropriation des langues, ou
plutdt du sens des langues, dans une perspective interculturelle, implique effectivement de la
poésie, telle que définie par Glissant, pour lequel « la poésie ne tire son éthique, son existence,
sa beauté, que de I’impossible a exprimer [...] qu’elle doit cependant faire naitre au monde »
(Azérad, 2014 : N.P.); cela semble d’autant plus vrai lorsqu’on s’intéresse a des notions
philosophiques qui, selon Cassin (2014), sont typiquement des « intraduisibles ». Cette
conception de la poésie rejoint également 1’idée de performativité. Performer les intraduisibles,
c’est la volonté de faire advenir quelque chose, une « promesse qui n’est pas rien » (Derrida,
op. cit., ch. 6). La poésie que nous avons percue dans les langages émergents invente du et des
sens — dans ’acception polysémique du terme - qui ne s’annulent pas les uns les autres mais se
croisent et se multiplient pour créer du (re)nouveau pour la pensée, I’imaginaire et donc, pour
les langues. Certains dessins, d’une grande simplicité apparente, étaient pourtant d’une grande
profondeur, comme le dessin d’Abdellak, réalisé pendant la discussion sur « la liberté »

(Figure 27) :
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FIGURE 27 - DESSIN REPRESENTANT LA DISCUSSION SUR "'LA LIBERTE"", REALISE PAR ABDELLAK (COLLEGE
RP 2019)7

I1 a choisi de représenter un homme qui demande au soleil de se lever alors qu’il est I’heure
pour celui-ci de se coucher. Ce dessin minimaliste ouvre un champ immense de réflexions
philosophiques, non seulement sur la liberté, mais sur le rapport a notre environnement ou a
notre condition humaine. De méme, la simplicité de la forme linguistique n’a pas empéché la
formulation d’idées complexes et profondes. Notre expérience a montré qu’il est tout a fait
possible d’inventer une pensée philosophique avec un langage simple. Ainsi, lors de 1’atelier
sur « les relations humaines » (college RP 2018), Polo nous propose cette superbe définition de
I’amour : « ’'amour, c’est la joie d’aimer ». D’autres énoncés s’apparentent au « langage
impossible, illisible, irrecevable » évoqué par Derrida (op. cit., ch. 6)*’" mais font, par leur
étrangeté, advenir quelque chose de différent et, si j’ose le dire, quelque chose de beau, qu'une

correction effacerait. En voici quelques exemples, péle-méle :

176 Rappelons que nous avons adjoint, dans le dispositif, un « dessinateur de la discussion ».

177 Rappelons ici ce que Derrida entend par « langage impossible, illisible, irrecevable » : « Une traduction
intraduisible. En méme temps, cette traduction intraduisible, ce nouvel idiome fait arriver, cette signature fait
arrivée, elle produit des événements dans la langue donnée a laquelle il faut encore donner, parfois des événements
non constatables : illisibles. Evénements toujours promis plus que donnés. Messianiques. Mais la promesse n’est

pas rien, ce n’est pas un non-événement » (Derrida, 1996 : 125). Extrait déja cité dans le chapitre 6.
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LYCEE ST-EX (ateliers sur « I ‘amour » et « le travail ») :
Su : Si que du joli, tu peux pas sentir.
E : Les enfants, y a un monde qu’ils révent.

COLLEGE RP 2018 (atelier sur « le bonheur ») :
Ik : Il faut grandir avec bonheur.
Ahm : Le bonheur, ce n’est pas toujours.

COLLEGE RP 2019 (ateliers « devenir adulte » et sur « I ’amour »)

Rach : Quand on grandit, la mort s ’approche.

Rach : Quand on est amoureuse et quand on voit son amoureux, le coeur il tremble jusqu’a
ta bouche !

Abd : Jusqu’a tes pieds !

Ces étrangetés poétiques sont souvent les traces des passages d’une langue a ’autre,
d’une pensée a I’autre. Ainsi, pour comprendre la phrase en roumain de Polo (collége RP 2018)
« iubire se iubesti cand est in doi », nous ne trouverons d’autre traduction que « I’amour se plait
quand il est a deux ». Cette poésie, étrange voire irrecevable vis-a-vis des usages normatifs de
la langue, doit-elle étre rectifiée/ effacée ? Il nous semble qu’une approche didactique
horizontale en langues, telle que nous avons souhaité la mettre en ceuvre, implique que les
langues puissent s’interpénétrer et, éventuellement, que leurs usages s’en trouvent transformés,
déplacés ou enrichis. Pourquoi ne pas renouer avec une langue plus allégorique (la mort
s approche / ’'amour se plait), développer notre stock d’expressions idiomatiques (le caeur
tremble jusqu’a la bouche), accepter parfois 1’absence de complément ou d’attribut aprés un
verbe d’état (ce n’est pas toujours) ou encore 1’équivoque (tu peux pas sentir) ? Ces exemples
« laissent trembler a 1’horizon, visible et miraculeux, spectral mais infiniment désirable, le
mirage d’une autre langue » (Derrida, 1996 : 43). Laisser advenir cela, c’est aussi,
conjointement laisser advenir 1’Autre et son langage, en langues, avec sa part d’étrangetg,
d’opacité mais €galement de poésie. Ce positionnement engage une réflexion éthique et
politique sur le rapport a ’altérité dans nos sociétés. Nous allons nous y intéresser dans le
chapitre suivant. Dans une perspective didactique, il s’agirait alors, non pas de viser une cible
inatteignable et fantasmée (la langue des « locuteurs natifs »), mais de favoriser, pour chacun,
I’invention poétique d’une pensée et d’un langage universels-singuliers grace a des processus

réflexifs, interprétatifs et collaboratifs.
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Synthese du chapitre 7

L’expérienciation qui a eu lieu dans le MODAC du lycée Saint-Exupéry (2018) et dans
I’UPE2A du collége Rosa Parks (2018 et 2019) est constituée de trois sessions d’ateliers de
philosophie avec trois groupes d’¢éleéves différents. Elle a offert la possibilité de faire évoluer le
dispositif, notamment en accordant une place plus importante aux langues premiéres des éléves
dans une perspective plus « horizontale » avec la langue francaise. Nous avons introduit des
activités de traduction, invitant a une réflexion en langues pour chacun et avec les autres, autour
de notions philosophiques. Nous avons également souhaité souligner le caractere « ouvert »
(non clos) de la réflexion toujours possiblement renouvelée, développée, contredite...
L’¢élaboration d’une carte mentale comportant 1’ensemble des idées apportées par les €léves
nous a donc paru plus adaptée que des « résultats » présentés sous forme de phrases
déclaratives. Une attention particuliere a également été portée a 1’élaboration de
guestionnements philosophiques, en amont de la discussion. Enfin, la pratique a été ancrée dans
I’expérience et la pensée singulieres des éleéves, dans la mesure ou elle se fonde uniquement sur
leurs médiations-créations (dessins réflexifs et nuages de mots plurilingues). Ces ajustements
nous ont permis d’aboutir a une premiére modélisation du dispositif « atelier philo en langues ».

La dimension performative de I’activité a engendré des « émergences » de diverses
natures : intellectuelles, langagiéres, expérientielles et émotionnelles. « Performer les mots »,
en I’occurrence les notions philosophiques, montre comment celles-ci résonnent singulierement
chez chacun. Des traces de ces échos sont symboliquement révélées par les médiations-
créations, graphiques ou plurilingues, réalisées par les éléves et mises en partage au sein de la
communauté de recherche. L’¢laboration des questionnements philosophiques suivie de la
discussion permet alors de « fusionner les horizons » (Gadamer, 1996) tout en poursuivant
« I’ouverture » de la notion philosophique.

Toutes les langues sont mises au service de la pensée. Méme si 1’expression orale est
principalement en francais, la réflexion plurilingue est omniprésente et est encouragée,
notamment grace aux activités de traduction. Celles-ci permettent une prise de conscience des
passages entre les langues et entre les pensées. Nous avancgons que ce travail de traduction,
réflexif et collaboratif, pourrait favoriser le développement d’une dynamique d’appropriation
langagiere globale et complexe, en langues.

Il s’agirait de s’engager dans la co-création, a la fois d’un langage (qui inclut les langues)
et d’une pensée, universels-singuliers. Or, nous considérons que cela n’est possible que dans la

mesure ou des sujets sont en relation puisque I’on ne parle et ne pense que pour/avec/par I’autre.
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Le dialogisme, les conflits cognitifs et I’expression de 1’imaginaire que favorise 1’atelier de
philosophie nous paraissent particuliérement formateurs pour 1’enseignement-apprentissage
des langues en milieu éducatif. L’invention d’un langage, multimodal, en langues, s’apparente
alors a une poétique de 1’appropriation qui nous invite a penser la créolisation langagiere. Cette
conception implique une réflexion éthique et politique sur le rapport a I’altérité qui, selon nous,

est cruciale pour I’avenir de nos sociétés. C’est pourquoi le chapitre 8 y sera consacré.
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PARTIE IV : ENJEUX ET PERSPECTIVES D’UNE
APPROCHE REFLEXIVE ET INTERCULTURELLEEN
LANGUES

Cette derniére partie est a la fois conclusive et prospective.

Le chapitre 8 propose une synthése des enjeux politiques et éthiques de la pratique
philosophique en langues en classe de FLS.

Quant au chapitre 9, il décrit et analyse une derniére expérienciation menée aupres des
enseignants de FLS de 1’académie d’ Aix-Marseille. Grace a cette action a visee formative, des

prolongements réflexifs et des perspectives d’analyse ultérieures sont apparus.
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Chapitre 8 : Les enjeux éthiques et politiques de la pratique
philosophigue en langues

« L’idée du monde n’est vivante que de s autoriser des imaginaires du monde, ou s ‘annonce
que mon lieu inlassablement conjoint a d’autres, et en quoi sans bouger il s’aventure,

et comment il m’emporte dans ce mouvement immobile. »*'®

Ce chapitre s’attache a mettre en lumiére les enjeux politiques et éthiques qu’implique
la pratique philosophique en langues avec des éleves allophones nouvellement arrivés en
France.

La section 8.1 proposera d’abord une analyse critique de I’idéologie politique qui
fonde les notions de plurilinguisme et d’interculturel, en contexte européen. Dans notre
travail, nous souhaitons réinvestir ces notions dans une perspective humaniste et nous
soulignerons le role crucial de I’école dans ce projet sociopolitique. Dans cette optique,
envisager le langage dans sa dimension performative nous parait étre un ressort pédagogique
particulierement pertinent.

Nous verrons ensuite que la participation a une communauté de recherche philosophique
peut étre percue comme une expérience de la vie démocratique, si I’on considére que celle-
ci est participative et coopeérative. En effet, le dispositif stimule un triple processus, a la fois
inclusif, herméneutique et émancipatoire, qui nous parait vital pour la démocratie
(section 8.2).

Enfin, nous montrerons en quoi la pratique philosophique en langues auprés des éleves
allophones arrivants peut étre considérée comme un agir éthique, dans la mesure ou elle permet
d’interroger des valeurs en se prémunissant d’un positionnement moralisateur a visée
universaliste. Enfin, cette recherche-action nous permet de penser une éthique de la relation
en didactique des langues et des cultures, dans une optique radicalement inclusive
(section 8.3).

178 Glissant, La terre, le feu, I’eau et les vents. Une anthologie de la poésie du tout-monde (2010c : 318).
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8.1 Politigue du langage et langage du politique

8.1.1 L’interculturel et le plurilinguisme : des notions politiques

Une expérience menée a une si petite échelle peut-elle avoir des implications
politiques ? Comme nous 1’avons montré dans les chapitres précédents, pratiquer la philosophie
avec des éleves allophones nouvellement arrivés en France engage une réflexion plus globale
sur notre conception de la langue et de la culture et, par conséquent, sur celle de plurilinguisme
et d’interculturel. Ces deux notions sont largement mises en avant par le Conseil de I’Europe :
elles symbolisent la volonté de « faire corps » dans la diversité et de maintenir la paix entre les
peuples. Leur promotion entre clairement en résonance avec la devise de 1’Europe : « Unie dans
la diversité ». L’Union européenne (UE) s’est construite sur cette tension, érigée en devise. 1l
parait donc indéniable que le développement du dialogue interculturel et de I’enseignement des
langues est un enjeu socio-politique majeur pour I’Europe qui finance d’ailleurs de nombreux
projets dans ce domaine (le programme Erasmus+'’®, par exemple). Le site internet du
Parlement européen explique ainsi que :

La politique linguistique de 1’Union européenne repose sur le respect de la
diversité linguistique dans tous les Etats membres et sur la création d’un
dialogue interculturel dans I’ensemble de I’Union. Afin de mettre en pratique
le respect mutuel, I’Union encourage 1’enseignement et I’apprentissage des
langues étrangéres et la mobilité des citoyens a travers des programmes
consacrés a I’éducation et a la formation professionnelle. Les connaissances
linguistiques sont considérées comme des compétences de base qu’il est
souhaitable que tous les citoyens de I’Union européenne acquicrent pour
accroitre leurs chances de formation et d’emploi. L’Union ceuvre également
aux cOtés des Etats membres pour protéger les minorités, en se fondant sur la
charte européenne des langues régionales ou minoritaires du Conseil de
1’Europe!®.

Il s’agit donc d’admettre que, dans notre contexte, les notions d’interculturel et de
plurilinguisme sont étroitement liées a une idéologie politique qui, selon le Parlement européen,

vise «le respect mutuel », le dynamisme économique (I’« emploi ») et la protection des

« minorités ».

179 présentation du programme Erasmus+ : https://ec.europa.eu/programmes/erasmus-plus/node_fr

180 Citation extraite du site internet du Parlement européen. Fiches thématiques sur 1’Union européenne : la

politique linguistique. https://www.europarl.europa.eu/factsheets/fr/sheet/142/la-politique-linguistique
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Castellotti et Moore soulignent également 1’influence du Conseil de I’Europe et d’un
contexte socio-économique globalisant sur 1’essor d’une dimension plurilingue dans
I’enseignement-apprentissage des langues :

La deuxieme moitié des années 90 et le début des années 2000 sont en effet
marqués par la montée en puissance de la dimension plurilingue dans
I’apprentissage et 1’enseignement des langues en Occident, en particulier
européen, sous I’influence de 1’accélération de la tendance globalisatrice au
plan international, d’un point de vue tant économique que social et culturel,
et de I’action volontariste du Conseil de I’Europe en matiére d’apprentissage
et d’enseignement des langues. [...] le plurilinguisme n’apparait plus
seulement comme une finalité, mais comme le principe méme sur lequel
reposent les politiques linguistiques et éducatives européennes et, par-dela, la
conception méme de I’Europe comme entité politique (Castellotti & Moore,
2008 : N. P.)

Parallelement, le dialogue interculturel est présenté comme crucial pour I’avenir de I’Europe,
notamment avec la publication du Livre blanc sur le dialogue interculturel (Conseil de
I’Europe, 2008). Ses auteurs

affirm[ent] avec force, au nom des gouvernements des 47 Etats membres du
Conseil de I’Europe, que notre avenir commun dépend de notre capacité a
protéger et développer les droits de I’homme, tels qu’entérinés dans la
Convention européenne des Droits de ’'Homme, la démocratie et la primauté
du droit et a promouvoir la compréhension mutuelle. Il défend 1’idée que la
démarche interculturelle offre un modéle de gestion de la diversité culturelle
ouvert sur I’avenir. Il propose une conception reposant sur la dignité humaine
de chaque individu (ainsi que sur I’idée d’une humanité commune et d’un
destin commun). S’il faut construire une identité européenne, celle-ci doit
reposer sur des valeurs fondamentales partagées, le respect de notre
patrimoine commun et la diversité culturelle ainsi que le respect de la dignité
de chaque individu (Ibid. : 3).

Il n’est donc pas surprenant que I’Europe se soit engagée dans des politiques linguistiques
volontaristes dont 1’une des conséquences les plus importantes, dans notre domaine, est la
constitution du CECRL.

L’interculturel et le plurilinguisme sont des notions qui possedent un fort potentiel
politique dans la mesure ou I’on considére, comme Platon dans son ouvrage, Le politique,
qu’elle est, avant tout, un art du tissage :

L’art politique réalisant le plus magnifique et le plus excellent de tous les
tissus, en enveloppe, dans chaque Cité, tout le peuple, esclaves ou hommes
libres, les serre ensemble dans sa trame et, assurant a la Cité tout le bonheur
dont elle peut jouir, commande et dirige (Platon, 310B-311C).
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En effet, ces notions semblent incarner une volonté et une possibilité de relier les langues, les
cultures, et donc les individus, les peuples, mais également les institutions étatiques. Ce qu’il
nous semble important de souligner pour notre propos, c’est la tension, symbolisée par la devise
européenne (voir supra), qui fonde I’idéologie politique du plurilinguisme et de I’interculturel :
I’articulation d’un universalisme européen et d’une diversité constituante. Cette tension, loin
d’étre résolue, s’est considérablement tendue. En effet, I’augmentation progressive du nombre
d’Etats membres, les replis nationalistes et identitaires, la crise économique de 2008, ainsi que
la question de I’accueil des personnes migrantes mettent & mal 1’union et les valeurs
universalistes européennes. Pourtant, I’'UE a la particularité d’étre un systéme politique ayant
inscrit dans sa Constitution la Déclaration universelle des Droits de I’Homme. Son respect
devrait donc étre une obligation. Or, nous pouvons constater que 1’injonction au respect des
Droits de I’Homme, méme inscrit dans la Constitution, ne suffit pas a en faire une valeur et un
principe partages, comme le prouve la politique européenne du « laisser-mourir » (Chamoiseau
& Le Bris, 2018 : 13) aux frontiéres du continent. Comme le signale Sarr'®!, ’instauration d’un
universalisme « de surplomb » présente le risque de renoncer a une réflexion philosophique sur
le rapport au monde et a I’autre :

L’universalisme qui est pour vous [Européens] un concept lumineux est pour
nous [Africains] un concept suspect. A moins de