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association pour l’Enseignement de la formation
des travailleurs immigrés et leurs familles

16, rue de Valmy 93100 Montreuil
Tel. : +33 (0)1 42 87 02 20
federation@aefti.fr
www.aefti.fr

Le dossier de ce numéro double 87-88 de notre revue porte sur un sujet qui nous 
tient à cœur puisqu’il a été exprimé par nos formateurs suite aux visites que 
nous avons effectuées, avec Sophie etienne, notre directrice, dans les AeFti. ce 
fut pour nous l’occasion de rencontrer les acteurs de la formation et les appre-
nants afin d’échanger avec eux sur les difficultés énormes qu’ils rencontrent 
tous les jours.

Autant on sait impossible de bien assimiler de nouvelles compétences lorsque 
l’on est stressé par un quotidien aux problèmes insolubles, autant chacune et 
chacun se demande chaque jour comment enseigner malgré tout, répondre 
aux situations d’urgence  sans dépasser les prérogatives des formateurs. expul-
sions de logement, coupures eDF, viol conjugal, violences infligées aux femmes, 
inceste, font partie des réalités du métier. 

ce double numéro propose des témoignages sur des expériences vécues, des 
analyses et des propositions.  ces thèmes sont repris sous forme de tables 
rondes lors de notre riA (rencontre inter Adhérents) qui s’est tenue à reims les 
27 et 28  juin derniers.  Vers quelle association peut-on orienter les stagiaires ?
planning familial, associations de femmes victimes de violence, AtD quart 
monde, gAmS, collectif du logement… Autant de partenaires précieux.

Les articles de ce numéro portent sur des expériences, des recherches, des 
collaborations originales. nous vous invitons à prendre connaissance
d’un article des recherches de nathalie roeKenS sur l’importance de vécus 
extérieurs à l’élaboration du parcours de formations professionnelles des 
adultes. 

Vous trouverez dans ce dossier des articles sur les expériences :

 christian roBin : animer des ateliers de la langue française avec des personnes 
 en très grande précarité, l’expérience du français langue d’accueil auprès des 
 demandeurs d’asile. 

 elise LemBAS : séance en actions en ASL à la maison des Femmes de  montreuil. 
 expérimentation collective créative et l’accès à la culture. 

 Solange ALLeAume, psychosociologue et formatrice,  Danièle cHABrier,  
 sociologue et formatrice et Joël KerouAnton, écrivain et formateur :  faire 
 équipe. 

 emmanuelle gAutier et pierre Berger : français, langue étrangère : comment 
 ça va avec la douleur ? 
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Vous trouverez également  l’analyse de Jamila tAmeSnA de l’ecole nationale 
d’Agriculture de meknès  sur l’appréciation de l’habileté en argumentation 
écrite de l’étudiant scientifique marocain.

par ailleurs, cette année, nous souhaitons mutualiser les travaux des forma-
teurs et fournir des pistes de travail dans le cadre des formations FLi. c’est la 
raison pour laquelle, dans chacun des numéros de la revue, vous trouverez des 
fiches didactiques. certaines ont été réalisées lors de la formation d’experts FLi 
organisée à la Fédération au cours de  l’année passée. : 

 marie FiHeY : le livret global du stagiaire,  parcours des droits du citoyen
 à nantes

 Abdel tAimouri : formalisation d’un département FLi au sein d’un organisme
 de formation

 tiana AnDriAnAriSoA : la vie en communauté

 isabelle gomeS de l’AeFti Ardennes : propositions d’activités pour l’égalité 
 hommes/femmes. 

enfin, vous trouverez la deuxième partie des travaux du colloque DuLALA 
(D’une langue à l’autre) : grandir avec plusieurs langues

J’espère que ce double numéro, particulièrement dense et riche,  vous apportera 
matière à réfléchir et à comprendre pour mieux agir contre toutes les difficultés 
que subissent les apprenants.

Le prochain numéro de notre revue portera sur la question du logement (cf. 
Appel à contribution). n’hésitez pas à nous envoyer vos écrits, témoignages et 
propositions.

notre revue d’interface se veut ouverte à tous. elle traite des questions de lutte 
contre les discriminations de formation d’adultes, d’immigration. 
Vous pouvez à tout moment nous envoyer des articles, fiches pédagogiques, 
que nous nous ferons un plaisir d’étudier 
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Les opinions exprimées dans les articles n’engagent que leurs auteurs, elles n’expriment pas nécessairement la position
du réseau AeFti. La reproduction des articles doit faire l’objet d’une autorisation de la Fédération AeFt.
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Appel à contributions pour le n°89 de la revue 
d’interface des AEFTI : Savoirs et Formation

Logement des migrants :
réalités, enjeux et bonnes pratiques

3,6 millions, c’est le nombre de non ou mal logés en France selon le dernier rapport 
de la fondation Abbé pierre. Le logement est devenu aujourd’hui le premier poste 
de dépenses des ménages. un luxe. or, l’envolée des prix de l’immobilier depuis 
2000 et la diminution de la part des ménages bénéficiaires des aides au logement 
(59% en 2000, 37% en 2010- onpeS) ne tendent pas à renverser la vapeur. 
Derrière cette réalité se cachent les répercussions de la crise financière de 2008/2009 :
pauvreté, chômage, précarisation de l’emploi et désengagement de l’etat. Les 
chiffres n’en sont pas moins alarmants. 8,6 millions de personnes vivaient sous le 
seuil de pauvreté en France en 2010 selon  l’insee. 1 enfant sur 5 est pauvre, 1,9 
million d’actifs sont des travailleurs pauvres.

Dans cette situation de crise généralisée, quid des populations migrantes ? nous 
savons qu’elles sont en première ligne en terme de précarité sociale et financière. 
Le taux de pauvreté des personnes étrangères est deux fois plus élevé que la 
moyenne. quels logements pour ces individus doublement fragilisés ? comment 
faciliter leur accès à un habitat digne ? et les professionnels de l’insertion dans 
tout ça ? comment appréhendent-ils cette double difficulté : un public démuni 
confronté à une crise du logement toujours plus préoccupante ? 

Dans le prochain numéro de notre revue Savoirs et Formation, nous souhaitons 
nous attarder sur  ces problématiques. Logement en France, réalités spécifiques 
liées au public migrant, rôle des professionnels de l’insertion, rôle des formateurs 
face aux difficultés des apprenants liées au logement, bonnes pratiques, toute 
contribution est la bienvenue. Le choix de la forme reste à l’appréciation de l’auteur 
(témoignages, portraits, interviews, reportages, enquêtes, analyses,...).

Les contributeurs veilleront à produire des articles de 30 000 signes (espace 
compris) maximum. ils joindront à leur article leur nom, fonction ainsi que leurs 
coordonnées postales, téléphoniques et électroniques et si possible une ou 
plusieurs photos d’eux-mêmes et/ou  photos d’illustration.

Les contributions devront parvenir à la Fédération AeFti au plus tard le 30 août 
2013 par courriel à federation@aefti.fr. merci de préciser dans l’objet du message « 
Savoirs et Formation n°89 »A
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Quelles limites ? quels relais ? 
 
 
En cette période de grande précarité écono-
mique, les formatrices et formateurs se trouvent 
chaque jour confrontés aux difficultés des appre-
nants.
Autant on sait impossible de bien assimiler de 
nouvelles connaissances lorsque l’on est stressé 
par un quotidien aux problèmes insolubles,  
autant chacune et chacun se demande chaque 
jour comment enseigner malgré tout, de façon 
efficace tout en prenant en compte l’individu dans 
sa globalité et, malgré tout, répondre aux situa-
tions d’urgence sans dépasser les prérogatives des 
formateurs. expulsions de logement, coupures 
eDF, viol conjugal, violences infligées aux femmes, 
inceste font partie des réalités du métier.

Ce numéro recueille des témoignages, des 
expériences vécues, des analyses, des proposi-
tions.

Vers quelles associations peut-on orienter les 
stagiaires ? planning familial, Associations de 
femmes victimes de violence, AtD quart-monde, 
gAmS, collectif logement sont au quotidien des 
partenaires précieux.

Le Formateur face aux vécus 
extérieurs des apprenants

 DOSSIER
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De même que le retour en formation pour un adulte 
engagé dans la vie active n’est pas anodin et, à ce 
titre, mérite une attention particulière de la part du 
formateur, la prise en compte des vécus extérieurs 
des formés durant la formation est également néces-
saire si le formateur veut se donner toutes les chances 
de mobiliser le formé dans la durée de la formation. 
en effet, étant donné la période de grandes préca-
rités dans laquelle évoluent les adultes, faire en sorte 
qu’ils s’inscrivent, s’investissent et persévèrent dans 
un dispositif de formation ne va pas de soi. comment 
en effet être disponible quand on vit des drames 
personnels ? cela nécessite que le formé reconfigure 
son monde1 (fait de multiples mondes2) (roekens, 
2010) qu’il s’invente en fonction des événements qu’il 
est amené à vivre, des personnes qu’il rencontre mais 
aussi de ses projets. cette reconfiguration n’est pas 
le fruit du hasard ; elle est le résultat de la manière 
dont chacun se construit son monde à partir du « déjà
là », croise3  ses mondes, opérant ainsi ce que nous 
avons nommé la singularisation de son parcours 
(roekens, 2010) et s’érige ainsi non seulement en  sujet 
« à la croisée de mondes » mais aussi en sujet « croiseur 
de mondes » (2010, p. 365). c’est le cas, notamment, 
quand l’adulte en formation est confronté à la perte 
de son emploi, à un divorce, au décès d’un proche, à la 
maladie… c’est à ces adultes en formation, véritables 
sujets, à la croisée de mondes mais aussi croiseurs de 
mondes, que nous avons rencontrés dans le cadre de 
notre recherche (i) ainsi qu’à leurs manières singu-
lières de s’inventer des mondes que nous allons nous 
intéresser (ii). nous aurons l’occasion de montrer à 
travers l’exemple de claire que l’adulte en formation 
confronté à certaines difficultés, même importantes, 
possède les ressources suffisantes pour les surmonter 
sans abandonner sa formation, à condition toutefois 
que celle-ci s’inscrive dans un projet bien plus large 
que le projet de formation.

La formation professionnelle des adultes :
l’importance des vécus extérieurs
dans l’élaboration du parcours de formation

 L’aduLtE En formation
 profEssionnELLE : un sujEt
 à La croiséE dE mondEs …
 un sujEt croisEur dE mondEs …

Les adultes en formation que nous avons rencontrés 
agissent comme de véritables sujets en se créant des 
mondes singuliers  leur permettant de mener à bien 
les projets de formation qui leur sont chers y compris 
quand ils sont confrontés à des situations dramatiques. 
ces projets, ils les mènent car ils leur permettent de 
résoudre les conflits identitaires dont ils sont l’objet. 
D’où l’importance pour un formateur de considérer 
l’adulte en formation comme un sujet fragilisé car 
en quête de lui-même, confronté à des mondes qui 
parfois le dépassent mais sur lesquels il a néanmoins 
un certain pouvoir d’action. 

nathalie roekens
Docteure en Sciences de l’Education

Chercheure associée au laboratoire CIREL-Trigone
 Chargée de cours au CUEEP de Lille
 nathalie.roekens@bbox.fr

 DOSSIER / Le Formateur face aux vécus extérieurs des apprenants

 L’adulte en formation
 professionnelle : un sujet
 en quête de lui-même
considérer la personne comme sujet revient dans la 
perspective agentique théorisée par Bandura (2001) 
et reprise par Brewer et carré (2009) à lui accorder le 
statut d’agent4 . etre agent ou sujet signifie faire en 
sorte que les choses arrivent par sa propre action et de 
manière intentionnelle. en effet, selon Bandura (1997), 
l’être humain n’est pas seulement le spectateur de 
mécanismes internes orchestrés par des événements 
extérieurs. Ses outils sensoriels, moteurs et cérébraux 
constituent des outils auxquels les personnes ont 
recours pour réaliser les tâches et atteindre les buts 
qui donnent sens, direction et satisfaction à leur vie. 
Ainsi, l’être humain est capable de concevoir intention-
nellement des événements uniques, d’imaginer des 
conduites inédites, singulières et de choisir de mettre 
ou non l’une des conduites à exécution.

cette conception d’événements uniques est au service 
du projet de vie des adultes, reflet de leurs aspirations 
profondes, de leur quête identitaire. c’est en tout cas 
ce que nous avons pu mettre en évidence dans le cadre 
de notre recherche5 (roekens, 2010). Ainsi, chez les 
personnes que nous avons rencontrées, la formation 
professionnelle est considérée comme le moyen de 
se réaliser pleinement, de se construire, de se struc-
turer, de régler cette crise dans laquelle ils se trouvent 
et qui génère un mal vivre. très souvent en effet, les 
personnes ont l’impression de ne pas être à leur place, 
de ne pas être reconnues à leur juste valeur et cela 
génère des conflits entre leur identité réelle et leur 
identité souhaitée6. 

cet enjeu qui est de taille est nécessaire à l’enga-
gement des adultes en formation. Ainsi, « même si 
le sujet est tout à fait convaincu que la formation 
produira bien les effets escomptés sur le plan identi-
taire parce qu’elle est pertinente et qu’il croit assez à 
ses chances de réussir, il ne s’engagera effectivement 

dans la formation que si et seulement si 
7  il est suffi-

samment convaincu que la résolution de cette tension 
est importante et nécessaire pour lui, à ce moment-là 
de son existence. en effet, même s’il est persuadé de 
la pertinence et de l’accessibilité de la formation, s’y 
engager et soutenir cet effort jusqu’à son terme reste 
toujours un investissement relativement coûteux, que 
le sujet ne sera prêt à consentir que si l’enjeu a suffi-
samment d’importance à ses yeux » (Bourgeois, 2006, 
p. 107-108). cela est d’autant plus vrai si le sujet est 
confronté à des drames dans sa vie quotidienne. ceci 
explique qu’il convient d’être prudent, qui plus est en 
tant que formateur8 , face à ces personnes qui, parce 
qu’elles sont en recherche d’elles-mêmes, se trouvent à 
bien des égards fragilisées. il s’agit là d’une des carac-
téristiques des personnes rencontrées, caractéristique 
renforcée par les situations problématiques voire 
critiques dans lesquelles elles se trouvent au moment 
des entretiens.

Derrière le projet de formation, il y a donc une quête 
identitaire (Kaddouri, 2002) qui se traduit par ce que 
l’auteur nomme les dynamiques identitaires et les 
stratégies identitaires9 . Les stratégies sont le fruit des 
tensions identitaires ; elles permettent au sujet de 
sauvegarder « l’intégrité de l’identité, le maintien de la 
cohérence de ses différentes composantes, ainsi que la 
garantie de l’authenticité du projet de soi pour soi (c’est 
à dire du projet identitaire10) » (Kaddouri, 2006, p. 122), 
de réduire l’écart entre l’identité pour soi et l’identité 
pour autrui et/ou l’identité héritée et l’identité visée. 
elles permettent en réalité de faire face à la douleur 
provoquée par une image de soi dévalorisée. 

en réalité, « les stratégies identitaires tentent la 
régulation et la résolution des tensions identitaires, 
alors que le projet de soi pour soi ou le projet identi-
taire, donne sens à l’existence. il sert de principe organi-

1 cette idée de monde est fédératrice dans le travail de recherche que nous avons mené de 2005 à 2010 et qui a débouché sur une thèse de 
doctorat soutenue le 10 décembre 2010 et qui avait pour titre : « De l’individualisation à la singularisation des parcours de formation : l’adulte 
en formation un sujet à la croisées de mondes … un sujet croiseur de mondes… ». nous la développons un peu plus loin dans cet article.
2 Les mondes que nous avons identifiés dans notre travail de recherche pour un adulte engagé dans un dispositif de formation sont les 
mondes académique (de la formation), professionnel (du travail), domestique (de la vie de famille), juridique (des dispositifs juridiques qu’il 
mobilise pour retourner en formation), personnel (celui de ses aspirations profondes).
3 c’est-à-dire les fait fonctionner ensemble.

4 nous avons pris le parti de considérer les termes de sujet et d’agent comme synonymes même si nous n’ignorons pas que dans certaines 
disciplines ce n’est pas le cas.
5 Les résultats de cette recherche reposent sur l’analyse de neuf récits de vie de personnes (marie, martine, Sabine, Sarah, David, christophe, 
Damien, pierre et claire) engagées dans un dispositif de formation au cueep de Lille et ayant mobilisé des dispositifs juridiques individua-
lisants comme le congé individuel de Formation, le Droit individuel à la Formation, le Bilan de compétences et la Validation des Acquis de 
l’expérience.
6 pour plus de précisions, lire les travaux de m. Kaddouri (2006).
7 termes mis en italique par l’auteur.
8 etant donné les enjeux propres à la formation et aux organismes de formation.
9 Voir à propos des dynamiques identitaires et des stratégies identitaires les travaux de m. Kaddouri (2006).
10 m. Kaddouri identifie deux types de tensions identitaires : les tensions intra-subjectives engendrées par l’incohérence et l’incompatibilité 
entre identités héritées, acquises et visées ; les tensions inter-subjectives, issues des interactions sociales entre un sujet et ses autrui significa-
tifs c’est-à-dire les personnes qui vont exercer une influence sur son parcours. pour plus de précisions, voir les travaux de m. Kaddouri (2006).
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sateur aux stratégies et d’orientation à la dynamique 
identitaire » (Kaddouri, 2006, p. 128-129). Ainsi, consi-
dérer l’adulte dans sa globalité, c’est, au mieux pour 
le formateur, intégrer ces stratégies et ce projet de vie 
dans le projet de formation ou, à tout le moins, avoir 
conscience des enjeux de la formation pour les sujets 
qui s’y engagent. en faire fi constituerait une grave 
erreur pour le formateur qui risquerait de le perdre.

 L’adulte en formation
 professionnelle :
 une question de mondes
cette notion est fondamentale pour comprendre 
l’engagement, l’investissement, la persévérance d’un 
sujet en formation et prendre en compte le sujet dans 
sa globalité. elle correspond en fait à la conceptuali-
sation de la notion de « point de vue » au sens de prieto 
(1975). Selon lui, nous disent Béguin et cerf (2004), un 
concept qui consisterait à décrire l’objet dans tous ses 
aspects serait aussi inutilisable qu’un plan qui serait 
une copie de la géographie, conservant ses propriétés 
de relief, les distances et la topographie. Donc, selon 
prieto, on mesure la pertinence d’un concept non pas 
à son adéquation à l’objet mais au point de vue (1975). 
Ainsi un monde est construit et orienté ;
il ne retient qu’une partie de la réalité, et selon Béguin 
(2007) c’est même une condition de son efficacité.

un monde est donc un système d’arrière-plans qui 
découpe dans le réel certains faits ou événements et sur 
lequel le sujet s’appuie pour construire une représen-
tation ou un savoir.  un monde n’est donc pas le reflet 
d’une réalité sensible. c’est une mise en ordre durable 
qui oriente l’interprétation ou la compréhension du 
tangible et la représentation qu’on en a (Béguin, 2007). 
il comporte de nombreuses dimensions organisées en 
système. Ainsi, pour un même objet, il y a des concepts 
spécifiques, des conduites spécifiques, des procédures, 
des instruments et même différents systèmes de valeurs 
(Béguin, 2007). pour Béguin (2004),  un nombre indéfini 
de mondes est a priori possible, d’où la difficulté, selon 
nous, pour un formateur de prendre en considération 
l’individu dans sa globalité, dans la totalité de ses 
mondes. néanmoins, cette prise en compte est néces-
saire11  si ce n’est vital pour la poursuite de la formation.

mais le concept de monde renvoie aussi selon goodman 
à celui de stratégie. Ainsi donc, le concept de monde 
postule une créativité située qui vise à rendre compte 
de la production de son milieu par le sujet. il s’agit donc 

d’un monde construit par et pour l’action par le sujet ;
les actions du sujet sont adaptées en fonction de sa 
situation. et le sujet se situe à l’intérieur de ce monde, 
s’y positionne de manière singulière.

 L’adulte en formation
 professionnelle : à la croisée   
 et croiseur de mondes
mais se positionner de manière singulière à l’intérieur 
de ce monde n’est pas chose aisée. c’est le cas pour 
le monde de la formation étant donné la difficulté 
de concilier les impératifs liés à la formation (modes 
d’accès à la formation et quotidien de la formation) 
et les autres impératifs, ceux de la vie quotidienne 
(domestique), de la vie professionnelle ou encore ceux 
liés aux aspirations profondes, personnelles des formés 
(monde personnel). ceci s’explique en partie parce 
que l’adulte en formation côtoie des mondes (domes-
tique, juridique, académique, professionnel, …) qui 
viennent très souvent bousculer son monde personnel 
(roekens, 2010, p. 178), monde à part entière mais qui, 
nous l’avons montré avec l’idée de quête identitaire, 
a la particularité d’être moteur dans les parcours des 
adultes car il leur donne sens. 

ces mondes n’ont a priori pas grand-chose à voir entre 
eux mais, à l’occasion d’une formation, ils trouvent à 
se rencontrer, à se croiser. cette rencontre de mondes 
est centrale dans la singularisation des parcours de 
formation d’adultes et est à prendre en considé-
ration pour comprendre le sujet en formation dans 
sa globalité. mais elle peut poser problème dans la 
mesure où les mondes ont tous leurs propres tempo-
ralités, contraintes, modes de fonctionnement, diffi-
cultés et que, de ce fait, il n’est pas toujours facile de les 
concilier. ils peuvent donc entrer en tension et parfois 
même en conflit. ils peuvent aussi être problématiques 
et de ce fait engendrer des stratégies d’évitement, de 
contournement ou d’abandon.

Ainsi, la formation est le « lieu » de rencontre de ces 
mondes (roekens, 2010, p. 178) et, dans un certain sens 
le lieu où se concentrent les tensions, les problèmes 
parfois insolubles liés à des conditions de vie particu-
lièrement difficiles. ces tensions, ces problèmes sont 
parfois difficiles voire impossibles à vivre pour les 
individus et expliquent que certains renoncent soit 
momentanément soit définitivement à la formation. 
A moins que les adultes en formation trouvent le(s) 
moyen(s) de surpasser les difficultés.
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D’ailleurs, à ce titre, les adultes rencontrés disent tous 
vouloir prendre leur vie en main et réaliser les projets 
auxquels ils tiennent. pour ce faire, ils font des choix, 
prennent des décisions, orientent leur parcours en 
fonction d’opportunités dont ils se saisissent, font 
preuve d’autonomie, s’engagent dans des dispositifs 
de formation en mobilisant des dispositifs juridiques 
de formation choisis dans le but de satisfaire leur projet 
de formation. Ainsi, ils construisent leur parcours de 
formation, persévèrent ou abandonnent, singularisant 
leur rapport à la formation professionnelle en fonction 
des difficultés qui sont les leur.

Les projets auxquels les sujets tiennent sont le fruit 
d’un besoin de formation, d’une remise en cause 
de leur identité. ils sont même pour la plupart des 
sujets rencontrés révélateurs d’un état de crise de 
cette identité qu’il convient de (re)définir. Face à cette 
identité en crise, les individus réagissent et agissent en 
adoptant des stratégies dans le cadre de dynamiques 
identitaires. cet état de crise les conduit à repenser le 
cours de leur vie professionnelle –à partir d’un projet 
de formation– voire dans certains cas de repenser le 
cours de leur vie personnelle. 

en mobilisant les dispositifs juridiques de formation et 
les dispositifs de formation, ils se construisent un monde 
opérant qui leur permet de mener à bien leurs projets 
en s’emparant de tout ou partie des autres mondes, en 
les croisant (roekens, 2010, p. 365) le mieux possible. 
Le monde ainsi constitué, leur monde, est une « singu-
lière alchimie » (roekens, 2010, p. 365), fruit d’éléments 
(personnes ou dispositifs) de tous les autres mondes, 
mais aussi d’eux-mêmes, que les personnes érigent en 
éléments significatifs. Le projet de formation peut donc 
être lu comme rencontre entre offres sociales dans des 
environnements sociaux, personnes ou dispositifs et 
histoire personnelle, singulière constituant ainsi une 
globalité complexe à décoder et à prendre en compte 
par le formateur dans le cadre d’une formation.

cette rencontre est le fruit du travail des sujets dont 
l’implication ne peut être superficielle étant donné 
les difficultés à élaborer et à poursuivre un parcours 
de formation quand on est un adulte engagé dans 
la vie active. rappelons que le parcours est souvent 
considéré par les sujets salariés comme un « parcours 
du combattant » (roekens, 2010, p. 366) nécessitant de 
leur part courage et persévérance. Le sujet doit alors 
s’impliquer tant moralement, affectivement que physi-
quement. il s’agit en quelque sorte d’une épreuve de 
soi, d’une épreuve de soi par soi au triple sens de sensi-
bilité à quelque chose, de difficulté et en même temps 
de test de soi par soi. 

L’idée de parcours du combattant nécessite que le 
sujet fasse preuve d’inventivité, d’ingéniosité (roekens, 
2010, p. 367). il doit se montrer conciliant et jongler 
avec les différents mondes auxquels il est confronté. il 
fait des choix et parmi eux des concessions, il arrange 
les mondes à sa manière afin que ceux-ci deviennent 
vivables pour lui et peut-être aussi parfois pour les 
autres (autrui significatifs) se frottant et confrontant à 
eux qui, par leur silence, leurs réactions, oppositions, 
appuis, conseils vont interagir. en cela, le sujet agit 
comme un artisan entrepreneur de lui-même et de son 
monde, croiseur de mondes, les siens et ceux des autres, 
agenceur de mondes, autant qu’il en est créateur, et 
ce,  au service de son propre monde et malgré les diffi-
cultés auxquelles il est confronté.

 A La rEncontrE dE sujEts
 à La croiséE Et croisEurs
 dE mondEs…

ces sujets à la croisée de mondes ou croiseurs de 
mondes ont des manières singulières de faire des 
mondes. c’est à ces manières singulières de faire des 
mondes (celles de marie, martine, Sabine et des autres) 
que nous allons nous intéresser à présent. comprendre 
ces manières singulières est crucial pour un formateur 
car cela lui permet d’appréhender les choix des sujets, 
de les expliquer voire de les anticiper et ainsi d’accom-
pagner au mieux les adultes dans leur parcours de 
formation qui, très souvent, se révèle être un parcours 
du combattant. pour illustrer une manière singulière 
de faire des mondes, nous partirons à la rencontre de 
claire.

 Des manières singulières
 de faire des mondes…
Composer et décomposer
pour goodman (2006, p.23), faire le monde consiste 
principalement à « séparer et à réunir, et souvent les 
deux ensemble : d’un côté, diviser les totalités en leurs 
parties, partitionner les genres en espèces, analyser 
les complexes en les traits qui les composent, établir 
des distinctions ; de l’autre, recomposer les totalités et 
les genres à partir de leurs membres, parties et sous-
classes, combiner les composants en des complexes, 
et faire des connexions ». ceci étant comme le fait 
remarquer goodman, « nous ne faisons pas un nouveau 
monde chaque fois que nous prenons les choses 
séparément et les assemblons d’une nouvelle manière ;

11 nous nous permettons d’insister sur ce point.
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en revanche des mondes peuvent différer en ce que 
tout ce qui appartient à l’un peut ne pas appartenir à 
l’autre » (2006, p.25). De même à l’intérieur d’un même 
monde deux expériences similaires peuvent donner 
lieu à des résultats différents.

Ainsi, dans un parcours de formation d’adultes, deux 
parcours qui mobilisent les mêmes dispositifs de 
formation peuvent être complètement différents de 
par les enjeux qui leur sont attachés, la manière dont ils 
sont pensés, vécus par les sujets, la manière dont leurs 
vécus vont peser. Le sujet crée « son monde », génère de 
la différence à partir d’un monde (ou de mondes) déjà 
là. c’est à ce titre qu’il est bien l’auteur de « versions » 
ou de « visions » du monde. 

Ainsi, quand marie décompose et recompose son 
monde en actionnant un bilan de compétences dans 
l’espoir de se décider sur l’orientation professionnelle 
qu’elle doit suivre (elle est au chômage), cela aboutit 
à une déception car le bilan de compétences ne lui 
fournit aucune information nouvelle sur la manière 
dont il convient d’orienter son parcours mais, en 
même temps, elle est rassurée concernant les choix 
qu’elle a pu faire antérieurement. mais quand Sabine 
décompose et recompose son monde en actionnant un 
bilan de compétences afin de faire quelque chose pour 
sortir d’une « voie sans issue » puisqu’elle n’a plus de 
solution professionnelle (elle est en dépression depuis 
plusieurs années et n’est pas en mesure de travailler), 
celui-ci met en évidence l’importance de la formation 
pour elle et cela la conduit à s’inscrire dans un dispositif 
de formation.

Pondérer
Des mondes peuvent comporter des éléments 
communs et, pourtant, constituer des mondes diffé-
rents. il se peut, en effet, que ces mondes soient 
différents en raison de l’importance qui est donnée à 
certains de leurs éléments constitutifs au détriment 
des autres. comme le souligne goodman (2006, p.27), 
« les différences entre mondes ne proviennent pas tant 
des entités retenues que de la force ou du relief qu’elles 
prennent, ce qui ne va pas conférer moins d’impor-
tance à ces différences ». tout se passe comme si une 
hiérarchie entre les éléments opérait à l’intérieur de 
ces mondes en fonction de la pertinence, l’importance, 
l’utilité ou la valeur accordée aux éléments constitutifs. 
certains éléments constitutifs des mondes que le sujet 
côtoie sont (sur)valorisés au détriment des autres, 
donnant ainsi un caractère singulier à son parcours. Le 
sujet façonnant alors un certain point de vue.

c’est le cas de martine qui (sur)valorise le monde 

domestique et qui, de ce fait, au moment de l’entretien, 
a arrêté de chercher du travail pour s’occuper de sa 
famille. Son mari vient d’avoir un grave accident de 
voiture et cela influence le parcours de martine qui 
ressent la nécessité de se concentrer sur sa famille, 
ses enfants et son mari. nous pensons aussi à Damien, 
qui pendant toute une partie de sa vie, va (sur)privi-
légier le monde professionnel au détriment du monde 
domestique. D’ailleurs, nous n’apprenons rien de sa vie 
personnelle si ce n’est qu’il s’est marié relativement tard 
selon lui.

Agencer
mais il se peut que les mondes diffèrent par la 
manière dont sont agencés leurs éléments consti-
tutifs, influençant par là même la perception et la 
connaissance que le sujet en a. Dans ce cas, il n’est plus 
question de hiérarchisation mais plutôt d’ordonnan-
cement. Dans les récits que nous avons recueillis, les 
personnes ont toutes bénéficié de dispositifs juridiques 
de formation identiques. pourtant ces dispositifs ne 
sont pas actionnés à un moment clairement identifié 
de leur parcours qui serait repérable quels que soient 
les parcours. certaines personnes ont même mobilisé 
plusieurs fois le même dispositif juridique à différents 
moments critiques de leur parcours (perte d’emploi, 
remise en question, …) ou encore combiné plusieurs 
dispositifs juridiques de formation. c’est le cas de 
martine qui a bénéficié de deux congés individuels de 
formation au cours de son parcours : le premier pour 
pouvoir obtenir un poste différent suite au harcèlement 
moral dont elle est victime ; le second lui permet de 
souffler, de reprendre goût au travail, de reprendre 
confiance en elle en se valorisant.

Supprimer et supplémenter
Faire un monde à partir du déjà là suppose de faire 
des choix en termes de coupes, d’ajouts, de remplace-
ments… ces choix que le sujet est amené à opérer pour 
créer des mondes sont fonction de ce qu’il est disposé 
à trouver ou pas. c’est ce qui fait dire à goodman 
(2006, p.32) « que nous trouvons ce que nous sommes 
disposés à trouver (ce que nous cherchons ou ce qui 
offense énergiquement nos attentes), et que nous 
soyons comme aveugles à ce qui n’aide ni ne bloque 
nos recherches, voilà bien des lieux communs de la 
vie quotidienne, qui sont amplement attestés dans 
les laboratoires de psychologie ». et l’auteur d’ajouter 
« Du sein de ce que nous percevons et mémorisons, 
nous allons même jusqu’à écarter comme illusoire et 
négligeable ce qui ne saurait correspondre à l’archi-
tecture du monde que nous construisons ». on perçoit 
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bien dans ces propos le pouvoir d’agir des sujets qui 
construisent leur parcours en opérant des choix : 
choix des dispositifs juridiques de formation, choix de 
formation, choix de vie professionnelle ou personnelle 
parce qu’ils entrevoient l’utilité du dispositif dans leurs 
mondes. 

par conséquent, choisir un dispositif juridique comme 
le congé individuel de formation (c’est le cas de marie, 
martine, Sarah, pierre) n’a pas le même impact en 
termes de parcours de formation que choisir le bilan 
de compétences (c’est le cas de marie, martine, Sabine, 
christophe, Damien, claire et David). De même, à 
certains moments, les sujets opteront pour une 
validation des acquis professionnels (martine, pierre, 
christophe, Damien, claire et David). tout dépend en 
réalité de la manière dont les personnes entendent 
concevoir leur monde, de ce qu’ils sont venus chercher 
en formation et de ce qu’ils entendent en faire eu égard 
aux difficultés auxquelles ils sont confrontés.

Déformer
La dernière manière de faire des mondes consiste à 
procéder à des changements, des mises en forme, des 
déformations qui « selon le point de vue, peuvent être 
considérées soit comme des corrections, soit comme 
des distorsions » (goodman, 2006, p.35). c’est le cas de 
claire qui, à de multiples moments, devra réorienter son 
monde en procédant à des changements, notamment 
quand son mari lui annoncera qu’il désire divorcer 
alors qu’elle pensait le rejoindre en normandie. ce 
sera également le cas quand elle ne retrouvera pas 
son poste après son congé de maternité et qu’elle sera 
contrainte de le quitter, se retrouvant alors sans travail. 
David, quant à lui, aura à réorienter son monde suite 
au décès de sa maman dont il se remet difficilement 
ou encore quand il apprend que sa demande de don 
d’organe (greffe de cornée) a été retenue.

 Un sujet à la croisée
 et croiseur de mondes :
 l’exemple de Claire
L’idée qui fédère le récit de claire c’est tout d’abord le 
caractère chaotique de sa vie professionnelle marquée 
par de multiples expériences et rebondissements. Ainsi, 
son parcours est marqué par des périodes de chômage 
en 1993 ou encore en 1996, des périodes de travail 
précaire en cDD, des périodes de reconversion profes-
sionnelle (c’est d’ailleurs lors de la dernière période de 
reconversion professionnelle qu’elle envisage de se 
diriger vers le monde de la formation) et de doutes. 

c’est d’ailleurs à l’occasion de ces phases de recon-
version et de doute qu’elle mobilisera les dispositifs 
juridiques de formation (monde juridique) et les dispo-
sitifs de formation (monde académique) au service de 
son parcours.

ceci étant, à aucun moment claire ne baissera les bras. 
toujours elle fait face et trouve l’énergie suffisante 
pour se sortir de situations parfois « désespérées » 
selon elle. ce sera le cas quand elle se retrouvera à la 
rue, sans travail (monde professionnel) avec sa petite 
fille de quatre ans parce que son mari l’a quittée et que 
leur maison est vendue (monde domestique). elle fait 
preuve aussi d’inventivité en se projetant par le biais de 
nouveaux projets. A ce titre, elle prend sa vie en main 
et se donne les moyens de réaliser les projets auxquels 
elle tient ; elle tente de donner un sens à sa vie. pour 
ce faire, elle fait des choix, prend des décisions, oriente 
son parcours ; elle agit en véritable sujet.

cette énergie, cette combativité, claire les doit selon 
elle à la pratique d’un sport de compétition qui pousse 
la personne à toujours aller plus loin, à chercher au fond 
de soi-même l’énergie nécessaire (monde personnel). 
pour elle, les difficultés qu’elle rencontre ne sont pas 
des obstacles. et pourtant, elle a parfois cumulé diffi-
cultés professionnelles,  domestiques et personnelles. 
c’est le cas quand son mari la quitte alors qu’elle n’a 
plus d’activité professionnelle en 1996 ou quand sa 
mère décède au cours de sa maîtrise iup. ces ruptures, 
la font à nouveau réfléchir à son devenir et la poussent 
dans ses retranchements.

mais, malgré tout cela, elle a cette incroyable envie de 
« continuer à avancer et de grandir » (motivation). et, 
selon elle, cela passe par la reconversion profession-
nelle qu’elle a entreprise vers le monde de la formation 
(monde académique). cette reconversion profession-
nelle, claire la voit comme la possibilité de se réaliser 
(quête identitaire) enfin en lui permettant de faire ce 
que finalement elle n’a pas pu faire en arrêtant ses 
études ; c’est en fait la possibilité à travers les diplômes 
qu’elle valide, de prendre une revanche. et au moment 
de l’entretien, plus que jamais, claire semble décidée à 
aller jusqu’au bout du parcours de formation qu’elle a 
entrepris malgré les difficultés qu’elle rencontre dans le 
cadre de sa formation.

ces difficultés résultent dans son cas essentiellement 
de tensions générées par des incompatibilités  entre 
ses mondes qui ont chacun leurs spécificités, leurs 
temporalités : claire est maman et a à gérer des 
problèmes domestiques, professionnels, personnels, 
juridiques et de formation (rencontre de mondes) 
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qui font qu’elle n’est pas toujours complètement 
disponible pour les autres étudiants du dispositif de 
formation dans lequel elle est inscrite. et cela génère 
des tensions qui se rencontrent dans le dispositif de 
formation et qui ne sont pas toujours faciles à vivre. 
elle a souvent l’impression d’être en décalage avec 
les autres ce qui n’est pas confortable. De même, elle 
voudrait poursuivre son parcours de formation mais ne 
sait pas encore au moment de l’entretien si son master 
2 sera financé12 , ce qui risque de lui poser problème 
pour la suite de son parcours.

néanmoins, elle le reconnaît, elle bénéficie de l’appui 
de ses proches (autrui significatifs) qui la soutiennent13  
dans cette réorientation, ce qui lui donne l’énergie de 
se battre (parcours du combattant) parce qu’elle a enfin 
trouvé sa voie (quête identitaire).

 Conclusion
Au terme de cet article, force est de constater l’impor-
tance d’accueillir l’adulte dans sa globalité dans un 
dispositif de formation. comment en effet pourrait-il en 
être autrement ? on l’a vu, la vie adulte est complexe, 
parfois périlleuse mettant souvent le parcours de 
formation en danger ce qui nécessite alors de la part 
du sujet de faire preuve de créativité, d’ingéniosité et 
de persévérance. néanmoins, quand la formation a un 
sens pour les sujets, qu’elle correspond à leur projet 
de vie, ceux-ci trouvent les ressources nécessaires à la 
poursuite de leur parcours de formation. tout devient 
alors possible. certes, cela nécessite sûrement de la 
part du formateur une écoute active voire dans certains 
cas un accompagnement. mais faut-il pour autant que 
le formateur aille plus loin ? nous ne le pensons pas. 
Sans doute, cet accompagnement doit-il alors avoir 
pour objet que le sujet trouve le sens de sa formation 
et, à travers elle, le sens de sa vie. en effet, projet d’être, 
d’avoir et de faire sont intimement liés.  nous sommes 
conscientes que cela n’est pas chose aisée. pour autant, 
pour le formateur, c’est le prix à payer s’il veut que sa 
formation gagne en qualité.
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en quoi la situation personnelle des personnes qui 
apprennent peut influer sur celles qui transmettent ? 
c’est ce que nous tentons d’analyser dans la présente 
étude de cas. pour ce faire, dans une première partie, 
nous présentons le contexte : historique, personnes 
qui participent aux ateliers de Français langue d’accueil 
(F.L.A.) et bénévoles. Dans une seconde partie, nous 
analysons les interactions en esquissant des parcours 
et stratégies type.

Le contexte
L’association Français langue d’accueil s’est donnée 
pour objectif d’aider les demandeurs d’asile de la région 
parisienne à parler français. cette activité se fonde sur 
le raisonnement suivant :accueillir par et pour l’appren-
tissage du français. comme nous le verrons tout au 
long de cet article, cette articulation irrigue nombre 
des questionnements, difficultés et parfois réussites de 
chacune des personnes impliquées.

 un rapidE historiQuE

Avant de s’organiser sous forme d’association, quelques 
personnes touchées par la situation de jeunes exilés, 
pour le plus grand nombre des demandeurs d’asile 
afghans qui séjournaient autour de la gare de l’est à 
paris, leur ont proposé des cours de français. en effet, 
après la fermeture en 2002 du centre de la croix rouge 
de Sangatte près de calais, le square Villemin tout 
proche de la gare est devenu le point de rencontre 
obligé pour tout Afghan passant par paris avant de 
partir vers d’autres pays du nord, ou attendant le 
traitement de sa demande d’asile en France.

une motivation réunit les premiers bénévoles qui 
ne supportaient pas de voir la situation d’extrême 
précarité des jeunes hommes dormant dans tous les 
interstices laissés par la ville : faire quelque chose. 
or il était difficile de résoudre les deux problèmes 
majeurs qu’ils rencontraient : trouver un hébergement 
et obtenir l’asile de la part des autorités françaises. La 
mise en place des séances s’est donc faite sur l’unique 

Animer des ateliers de la langue française
avec des personnes en très grande précarité,
l’expérience de Français Langue d’Accueil
auprès des demandeurs d’asile 

base de l’action pour montrer que les exilés du quartier 
pouvaient rencontrer des personnes attentives qui 
leur permettraient d’entrer en contact avec la société 
française. en première analyse, une logique humani-
taire claire.
D’autres organisations, qui tentaient de venir en aide 
d’une manière ou d’une autre aux mêmes personnes, 
existaient déjà à cette époque, 2008, mais le fait de 
s’engager dans une logique humanitaire était fortement 
questionnée, le rôle d’interpellation politique étant 
privilégié.

cette proposition de cours de français a très vite 
rencontré le succès auprès des personnes concernées. 
L’organisation était minimale : des plages horaires 
définies dans un lieu mal défini avec quelques 
bénévoles accueillant plusieurs dizaines de partici-
pants sans aucune formalité.

Au début 2010, à la faveur d’une mobilisation plus 
large sur la question des Afghans qui séjournaient près 
du canal Saint-martin, l’association est créée et l’orga-
nisation actuelle mise en place. Aujourd’hui, entre 150 
et 200 personnes réparties en 11 groupes participent
à des ateliers de français, français langue étrangère
ou alphabétisation, pendant 9 heures par semaine. ces 
groupes sont organisés selon les niveaux et en fonction 
du critère principal de la scolarité initiale : ceux qui ont 
moins de 6 ans de scolarisation dans leur pays et n’ont 
pas appris une langue à caractère latin sont consi-
dérés comme en alphabétisation, les autres en français 
langue étrangère (FLe).

un second fondement de l’action est mis en place à 
cette occasion : proposer des séances quotidiennes 
(5 fois par semaine) qui favorisent la stabilisation au 

christian robin
Directeur bénévole de Français langue d’accueil

Maître de conférences à l’université Paris 13
(sciences de la communication)

christianrobin@wanadoo.fr

11 elle perçoit des indemnités de chômage au moment de l’entretien mais elle est en fin de droits.
12 claire a refait sa vie et est soutenue par son mari, ses enfants et ses beaux-parents.
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moins pour les personnes en alphabétisation les plus 
en difficulté.

Les séances ont lieu dans différentes salles louées 
ou fournies gracieusement par d’autres associa-
tions. environ 500 personnes parlant une trentaine 
de langues s’inscrivent chaque année pour suivre ces 
ateliers. Le flux régulier d’inscription et de départ est 
une des caractéristiques principales de l’activité. une 
quarantaine de bénévoles animent les ateliers.

 dEs pErsonnEs dans unE
 situation dE précarité ExtrêmE

qu’elles soient en famille ou isolées, les personnes qui 
assistent aux ateliers, les participants dans le jargon de 
l’association, sont confrontées à de multiples difficultés 
outre leur méconnaissance de la langue, obstacle 
encore renforcé pour celles ne sachant pas écrire. nous 
pouvons les classer en quatre catégories.

 Précarité du lieu de vie
Au moins un tiers des participants dorment dans la rue 
ou dépendent de l’appel quotidien au 115 ou peuvent 
accéder à un centre d’hébergement d’urgence (cHu) 
selon des modalités variables en fonction des commu-
nautés, par exemple un soir sur deux, et en hiver dans 
les hébergements mis en place par les dispositifs spéci-
fiques (gymnases, salles provisoires). ces personnes 
n’ont donc pas d’abri au moins en journée et souvent 
la nuit.

D’autres couchent à l’hôtel fourni par France terre 
d’Asile (FtDA) dans paris, à deux ou trois par chambre, 
parfois en famille, normalement sans possibilité de 
faire la cuisine. certains résident dans des cADA ou 
des foyers spécialisés, en général en grande banlieue 
parisienne. 

Des membres de plusieurs communautés louent des 
appartements à des marchands de sommeil en banlieue 
nord ou est. Les conditions de vie dans ces lieux ont 
souvent été décrites : quatre personnes au moins 
partagent une pièce où dormir se fait par roulement, 
la cuisine aussi.

rares sont ceux qui vivent dans des conditions 
« normales », en général parce qu’ils ont réussi à 
rencontrer des résidents, Français ou non, qui les 
accueillent.

 Précarité juridique
un demandeur d’asile attend que les autorités 
françaises statuent sur son cas. Le processus est long, 
difficile et le cadre juridique concernant le séjour des 
étrangers varie souvent et rarement dans le sens de la 
simplification.

tentons de résumer les cas les plus fréquents. une 
personne qui veut demander l’asile doit se domicilier en 
France puis aller à la préfecture annoncer son intention. 
À paris, la préfecture de police la convoque alors, pour 
prendre ses empreintes (actuellement, environ 4 mois 
après cette première rencontre). Les services concernés 
recherchent dans une base de données européenne 
(eurodac) si les empreintes du demandeur n’ont pas 
déjà été enregistrées dans un autre pays. Si ce n’est
pas le cas, il dépose son dossier à l’office Français
de protection des réfugiés et Apatrides (oFprA) qui 
le convoquera plus ou moins vite pour l’entendre 
(certains ne le sont qu’après 18 mois). L’oFprA statue 
au bout d’un temps variable (nous avons observé des 
durées allant de trois semaines à presque deux ans). 
cet organisme peut accorder le statut de réfugié (carte 
de séjour de 10 ans) ou une protection dite subsidiaire 
(carte de séjour d’un an renouvelable). Si le demandeur 
est débouté, il a le droit de faire appel auprès de la cour 
nationale du droit d’asile (cnDA) avec l’aide d’un avocat. 
Là aussi la durée d’attente de l’audience est variable 
(de quelques mois à un an et demi). Le jugement est 
connu trois semaines après l’audience. pendant toute 
cette période, les personnes ayant déposé leur dossier 
ont un récépissé de dépôt de demande d’asile d’une 
durée de trois mois, renouvelable jusqu’à la fin de la 
procédure (6 mois pour la première période depuis fin 
2012). 

celles qui ont des d’empreintes ailleurs sont censées 
être renvoyées dans le pays concerné (règlement dit de 
Dublin ii). mais si elles restent sur le territoire français 
6 mois après la notification de renvoi, elles peuvent 
déposer leur dossier à l’oFprA à condition d’avoir 
respecté certaines règles peu claires car, dans le cas 
contraire, elles doivent encore attendre un an. on dit 
de ces personnes qu’elles sont « dublinées ».

D’autres chemins, plus rapides bien que plus risqués, 
existent dans ce processus, mais cette description 
n’a comme objet que de montrer sa longueur et sa 
complexité. il n’est pas rare de voir des personnes qui 
n’obtiennent une réponse définitive qu’au bout de trois 
à quatre ans. Les « dublinés » risquent d’attendre plus 
de cinq ans.
Au final, environ un quart des demandeurs d’asile 
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obtiennent le droit au séjour en France dans ce cadre 
(une moitié par l’oFprA, l’autre par la cnDA).

 Précarité financière
Le voyage pour arriver en europe coûte cher, 
plusieurs milliers d’euros et parfois jusqu’à 15 000€.
nombre de ceux qui restent en France le font parce 
qu’ils n’ont plus d’argent pour continuer. Les premiers 
temps, ceux-ci n’ont donc plus aucune ressource 
et dépendent entièrement des dispositifs sociaux 
d’urgence pour vivre.

quand la demande d’asile est enregistrée par l’oFprA, 
les demandeurs perçoivent une indemnité d’attente 
d’un peu plus de 300 € s’ils ne sont pas accueillis en 
cada1 . ils n’ont habituellement pas le droit de travailler.

La première conséquence de la précarité financière 
et du lieu de vie est de se nourrir dans les soupes 
populaires, au début, et ensuite dans les restaurants 
sociaux. De même, se laver et se vêtir suppose pour 
une grosse minorité d’accéder aux bains municipaux et 
à différents vestiaires. pour ceux qui couchent dehors, 
l’accès aux duvets est aussi un point vital. Sinon, ils 
sont condamnés à l’errance nocturne avant de trouver 
un peu de chaleur dans les accueils de jour ou les lieux 
ouverts au public gratuitement.

 Précarité
 physio-psychologique
Les personnes quittent leur pays pour des raisons 
variées que l’oFprA et la cnDA sont chargées d’ana-
lyser en vue de l’attribution ou non de la protection du 
pays d’accueil. quelles que soient ces raisons, nombre 
des demandeurs ont vécu des traumatismes physiques 
ou psychiques dans leur pays ou sur le chemin qui les 
a amenés en France. Leur situation pendant la période 
d’instruction de leur demande, précarité et longueur 
de la procédure, tend à faire ressortir ces traumas, les 
accentuer et en faire naître d’autres.

une bonne partie vient de zones de guerre à laquelle 
ils ont participé ou qu’ils ont subi, conflits armés 
qui durent depuis de longues années, parfois des 
décennies. D’autres ont eu à subir les conséquences 
de leur engagement politique, clandestinité, prison et/
ou torture. certains ont été confrontés à des conflits 
dont le fond n’est pas politique, mais violents tout de 
même. Beaucoup ont reçu des coups de la part des 
forces de l’ordre dans leur pays d’origine, mais aussi 

pendant leur parcours. ils ont été déportés d’un pays à 
l’autre de multiples fois, sont passés par la case prison 
et ses violences pendant de longs mois. Les cas de viol 
pendant leur errance ne sont pas rares, pas seulement 
pour les femmes. ceux qui ont suivi une route terrestre 
clandestine et traversé des mers ont presque tous vu 
mourir accidentellement des compagnons de voyage, 
parfois la majorité d’un groupe.

Seuls ceux qui sont venus en avion ou officiellement 
par un moyen terrestre ont évité les duretés du voyage. 
on ressent cette différence de parcours lors des ateliers. 
mais tous sont des exilés.

À leur arrivée, la plupart seront confrontés pendant 
une période plus ou moins longue, de quelques mois à 
plus d’un an, à la survie dans la rue et à la dégradation 
de leur état physique et psychique induite.

La longueur de la procédure ajoute un traumatisme 
supplémentaire qui s’apparente à de la maltraitance 
institutionnelle quelles qu’en soient les raisons : 
tentative de décourager les demandeurs pour les 
inciter à partir vers d’autres cieux plus accueillants ou 
simple lourdeur bureaucratique.

Au final, une angoisse qui touche le plus grand nombre :
celle de devenir fou pour employer leurs mots. pour la 
calmer, la fréquentation des lieux de soin est intense, 
l’appel à la pharmacopée spécialisée aussi. Avec les 
résultats que l’on imagine quand une personne qui ne 
parle pas ou très mal français et ne sait lire dans aucune 
langue se retrouve à gérer une ordonnance avec des 
produits dangereux.

La fréquentation des médecins est aussi liée au fait qu’il 
faut employer le temps et en profiter pour soigner ce 
qui ne l’a jamais été dans son pays faute d’argent ou de 
connaissance.

nous le voyons, ce sont des femmes et des hommes 
qui pour le plus grand nombre se retrouvent dans une 
situation de très grande précarité dont ils maîtrisent 
peu d’éléments. nous verrons par la suite les moments 
sensibles de cette période d’attente qui vont influer 
dans leur relation à l’apprentissage du français et donc 
avec les bénévoles dont nous faisons maintenant une 
rapide description.

1 Les dublinés devraient percevoir cette allocation depuis fin 2012, mais cette possibilité n’est pas encore effective.
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 LEs bénévoLEs

toute l’animation des ateliers est assurée par des 
bénévoles appelés intervenants dans le jargon de 
l’association. Jusqu’en septembre 2012, la coordination 
des activités l’était aussi.

ils sont une quarantaine que l’on peut classer selon 
leur situation socioprofessionnelle : les retraités, 
les personnes en reconversion, les étudiants et les 
personnes en activité salariée ou autre.

Les personnes en activité représentent un quart des 
bénévoles. pour tenir compte des contraintes horaires 
de la majorité des participants, les ateliers ont lieu 
en journée de 8h30 à 17h30, il est donc difficile de 
travailler à plein temps et d’animer un atelier. Seules 
celles qui ont un emploi du temps modulable inter-
viennent, les autres assurent d’autres tâches que stric-
tement pédagogiques.

Les étudiants, peu nombreux, suivent en général 
une formation dans le domaine du français langue 
étrangère. ils trouvent là une application pratique de 
leur savoir théorique. Leur engagement est généra-
lement de courte durée.

Les personnes en reconversion forcée (chômage) ou 
choisie (formation) forment un petit noyau souvent 
très engagé. comme dans de nombreuses associa-
tions, le bénévolat permet de réaliser ce que l’on n’a 
pas pu faire, de donner une colonne vertébrale à des 
semaines qui ont perdu celle du travail rémunérée et/
ou d’explorer de nouveaux futurs possibles.

Les retraités de tous âges (de 60 à 78 ans) représentent 
une petite moitié des bénévoles. ce sont souvent 
d’anciens enseignants. ils constituent le groupe le plus 
stable. certains se sont engagés tout de suite après 
l’arrêt de leur activité professionnelle.

outre les raisons décrites et le souhait évident 
d’apporter une aide, les motivations pour devenir 
bénévole dans une association telle que F.L.A. sont 
diverses et plus ou moins complexes. Le besoin d’être 
utile peut aussi correspondre au besoin de combler un 
manque ou un vide : continuer à exister quand l’activité 
professionnelle s’arrête ou est suspendue, se recons-
truire, remplir un vide affectif ou social provisoire ou de 
longue durée, découvrir d’autres cultures, s’opposer à 
une politique jugée inhumaine ou inadaptée, etc.

Les participants ne sont pas les derniers à s’interroger 
sur ce qui fait courir les intervenants !

ces motivations seront un paramètre important dans la 

réaction des derniers aux contraintes que supportent 
les premiers pendant leur apprentissage.

Les participants des ateliers peuvent eux-mêmes être 
bénévoles en tant que co-animateur pour les groupes 
de débutants ou pour traduire lors des entretiens 
d’inscription, ou pour toutes autres raisons. Aider les 
ressortissants de son pays constitue une des premières 
motivations, mais remplir le temps d’attente aussi.

Précarité des participants
et activité du bénévole
nous arrivons maintenant au cœur du sujet : quelles 
conséquences à cette précarité multiforme pour 
l’activité des bénévoles ?

 dEs phasEs dans L’EngagEmEnt

chacun d’eux accomplit un parcours pour devenir inter-
venant : assister à au moins deux séances, rencontrer 
au moins deux bénévoles pour validation de la candi-
dature. muni de quelques documents présentant 
l’association, les participants et le travail d’animation 
des ateliers, tous les nouveaux bénévoles font un 
premier constat : ils sont saisis par l’intensité de la 
demande d’apprentissage. phénomène d’autant plus 
fort quand les personnes concernées sont en alpha-
bétisation et découvrent souvent pour la première 
fois ce qui ressemble à l’école. nous caractérisons 
cette phase comme celle de l’idéalisation. comment 
ces personnes qui ont vécu et vivent encore ce qu’ils 
vivent « en veulent » autant pour apprendre ? J’ai pu 
en faire l’expérience à mes débuts : comment ne pas 
être ému par un adolescent qui ne veut pas prendre de 
pause pour continuer à poser des questions ou par un 
autre qui apprend à écrire et vient après chaque séance 
montrer tout ce qu’il a copié à longueur de cahiers dans 
une bibliothèque alors qu’il dort dans la rue. ce constat 
est souvent plus fort encore de la part des enseignants 
professionnels (retraités ou actifs) qui découvrent des 
personnes respectueuses, engagées, le plus souvent 
souriantes, ce qui contraste avec leur vécu dans l’ensei-
gnement secondaire français. 

nous prévenons ce premier phénomène pour deux 
raisons. La première est liée au fait que justement, ce 
ne sont pas des adolescents, les méthodes mises en 
œuvre doivent être différentes pour des adultes. et 
si certains en ont encore l’âge, ils ont une expérience 
de la vie qui n’a aucun rapport avec celles des jeunes 
résidents en France. La seconde se résume sous la 
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formule : « la souffrance n’en fait pas des anges ». en 
effet, nous ne savons rien des raisons de leur arrivée en 
France. par ailleurs, la lutte pour la survie pendant leur 
voyage et dans notre pays peut entraîner des actes que 
nos lois réprouvent. il faut donc être un peu attentif.

reste que presque tous les bénévoles passent par cette 
phase et parfois y restent ou souhaiteraient y rester.

rares sont ceux qui échappent à la phase d’idéalisation, 
dans ce cas ils déclarent ne pas vouloir entrer dans ce 
qu’ils appellent la vie privée des participants qui sont 
des apprenants comme les autres. À un moment ou un 
autre cette barrière craque…

un petit nombre de bénévoles, en général parce que 
le parcours d’accueil a mal fonctionné, arrêtent vite. ils 
sont submergés par les difficultés des participants, soit 
qu’elles entrent en résonnance avec les leurs (certains 
sont réfugiés eux-mêmes) ou qu’ils aient des activités 
trop proches (travailleur social par exemple).

Après cette phase d’idéalisation qui dure de quelques 
semaines à quelques mois, commence la confron-
tation aux réalités de la difficulté de la transmission et 
de l’apprentissage, et aux précarités multiformes des 
participants et à leur stratégie pour s’en sortir.

La première difficulté n’est pas l’objet de cet article, mais 
il est certain que l’association pêche par la faiblesse de 
la formation proposée aux nouveaux bénévoles. elle 
est aussi intrinsèquement liée à la seconde, le sujet 
central de cette contribution.

Après quelque temps, les intervenants constatent que 
si le besoin d’apprentissage est fort, l’engagement 
dans celui-ci n’est pas aussi net qu’ils l’avaient observé 
au début. Le taux d’absentéisme peut être élevé, en 
moyenne pour l’ensemble de l’association, un tiers 
des participants effectifs. Les départs définitifs sont 
fréquents et souvent sans que les intervenants en soient 
avertis. A ces phénomènes existent des explications 
structurelles : demandeur d’asile n’est pas et ne doit 
pas être un statut à long terme. Au bout de quelques 
mois, ils sont envoyés dans un cada souvent hors de 
la région parisienne, ou ils deviennent réfugiés statu-
taires, ou ils sont déboutés et se posent dans ces deux 
derniers cas les questions du travail et du logement. 
certains sont déportés vers d’autres pays dans le cadre 
du règlement de Dublin, etc.

par ailleurs, le besoin de se procurer des ressources 
complémentaires ou tout simplement de tromper 
l’attente les amène à quitter les ateliers plus ou moins 
provisoirement (travail au noir, mais aussi visite d’amis 
dans d’autres régions). enfin, comme pour toute 

activité non obligatoire, la motivation s’affaisse parfois 
et nous reviendrons plus loin sur cet aspect.

un groupe c’est aussi une rencontre de personnalités 
(les intervenants et les participants) qui fonctionne 
ou non. un bénévole peut apparaître à certains plus 
ou moins efficace dans la transmission. Des relations 
interethniques tendues risquent de décourager les 
membres d’un groupe minoritaire. nous savons ainsi 
que des groupes peuvent se vider d’une des ethnies 
afghanes si une autre est trop présente. Les interve-
nants ne doivent théoriquement pas tenir compte 
de ces dernières difficultés, mais il est risqué de ne 
pas y faire attention. c’est pourquoi des formulations 
apparemment anodines d’un intervenant risquent 
d’entraîner le départ de certains, sans bruit et souvent 
avec un sourire.

Dans ces périodes, les bénévoles se posent des 
questions à deux niveaux, leur capacité de formateur et 
celle de comprendre le comportement des (ex-)parti-
cipants. une manière de traiter le problème peut être 
de l’éviter : « s’il n’y a que deux personnes présentes 
sur un groupe de quinze au moins je sais que j’ai été 
utile à quelqu’un » ; ou de renvoyer la difficulté sur 
l’autre : « ils sont inconstants, ne s’engagent pas assez, 
ne sont pas sérieux ». Ainsi on passe de l’idéalisation à 
la dépréciation.

Les bénévoles peuvent aussi opter pour une stratégie 
de surinvestissement : essayer d’aider le plus possible 
sur des sujets de compétence (l’apprentissage du 
français) mais aussi sur d’autres : hébergement, 
aspects juridiques, aides en nature. on retrouve ici une 
stratégie courante du formateur qui se transforme ici 
en travailleur social : se faire aimer. Apporter à manger 
tant et plus, arriver plus tôt, rester après, accepter ce 
qu’il serait souhaitable de ne pas accepter. Les dangers 
de ces stratégies sont très documentés et les associa-
tions caritatives y font généralement très attention. 
Ainsi, vouloir résoudre des problèmes d’hébergement 
va jusqu’à accueillir la personne chez soi. Si le cadre 
n’est pas clairement posé au départ et qu’une structure 
ne veille pas, les ruptures sont délicates. néanmoins, au 
moins un quart des bénévoles l’a fait sans écueil majeur 
pour la plupart. L’association est d’ailleurs en lien avec 
une autre organisation spécialisée dans l’accueil en 
famille des demandeurs d’asile dans un cadre très strict.

cette dernière stratégie se couple souvent d’une 
seconde, la recherche d’une meilleure compréhension 
de l’autre : pourquoi est-il là ? quel est son parcours avant 
? maintenant ? Ainsi, des bénévoles s’attachent plus ou 
moins volontairement à un ou quelques participants 
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qu’ils vont accompagner lors de leurs pérégrinations 
dans les différentes administrations, lieux de soins, 
accueils, etc. ce peut être, cas personnel, de nouer 
une relation régulière où de longues discussions, 
plusieurs heures à chaque fois, favorisent la décou-
verte d’informations en général tues qui expliquent les 
comportements, précisent les phases d’un parcours, 
les modalités de la rencontre entre une individualité 
faisant partie d’une communauté étrangère, avec des 
individus parlant français en France. un des enseigne-
ments a, par exemple, été pour moi l’importance de 
l’impact des comportements en France sur la famille en 
Afghanistan (observance religieuse, relations avec les 
autres ethnies, etc.) Le départ d’un groupe d’appren-
tissage du français risque ainsi d’être commandé par 
des raisons insoupçonnables liées à des situations très 
lointaines. ces conversations ont aussi fait émerger les 
convergences structurelles entre deux personnes dont 
les positions socioculturelles semblent si éloignées. 

pour certains bénévoles, une meilleure compréhension 
aboutit à un rejet. « ils mentent tous » s’exclame 
Karima2. et il faut dire que la situation de demandeur 
d’asile amène nombre d’entre eux à vouloir à tout prix 
coller au récit qu’ils ont dû rédiger pour l’oFprA, récit 
qui n’est qu’une rédaction de la réalité, donc plus ou 
moins proche de celle-ci qui elle-même est difficile à 
approcher par la personne concernée. ce qu’on peut 
imaginer être bon pour un dossier risque d’amener 
des aménagements conscients ou non. De ce dossier 
dépend tellement pour la vie future. « quatre pages, 
quelques dizaines de minutes et c’est oui ou non, ma 
vie bascule », disent-ils en substance. Sans compter 
bien sûr ceux qui se laissent abuser par des vendeurs 
d’histoire… mais la même intervenante a continué son 
activité après une courte et dense discussion.

Les bénévoles habitant dans les quartiers où vivent les 
participants sont parfois amenés à utiliser des tactiques 
qui permettent de respirer un peu. par exemple, se 
déplacer certains jours en évitant de rencontrer les 
personnes concernées ou en tenant compte des heures 
de certaines activités (soupe populaire, ramassage des 
bus amenant aux cHu, etc.). Autant de moyens de 
garder un espace privé où l’on n’a pas à être confronté 
aux difficultés des participants.

quand un rythme s’est installé, peut venir une « norma-
lisation positive ». pour la grande majorité des inter-
venants, la confrontation de la précarité des partici-
pants et de l’efficacité de l’animateur/formateur, c’est 
aussi de constater qu’une ouverture se produit, les 

comportements changent. chacun des bénévoles va 
noter, heureux : « Ali a enfin enlevé sa doudoune, il 
sourit ». ces moments-là compensent toutes les diffi-
cultés dans la transmission, les amertumes éventuelles 
accumulées. Ali dort dehors, c’est l’hiver, il est sous 
Dublin et pourtant, il est là tous les matins à 8h30 alors 
que la séance commence à 8h45 et dès qu’il fait un peu 
chaud dans la salle, il enlève les vêtements d’extérieur, 
sourit et participe selon ses moyens. on constate la 
réalisation du fondement de l’association : accueillir 
pour et par le français.

en effet, voir un groupe de personnes en parka et 
bonnet dans une salle même s’il fait chaud trouble le 
plus souvent. Les participants comme d’autres sans 
domicile transportent leurs biens avec eux, soit très peu 
de choses. il est donc fréquent qu’ils ne veuillent pas 
quitter ce qu’il leur reste. quelle preuve de confiance 
de les voir s’en défaire pendant quelques minutes ! et la 
confiance est parfois trop forte, combien oublient leur 
sac dans la salle ?

cette normalisation favorise la manifestation désta-
bilisante de traumatismes anciens, tel Hamid qui, lors 
d’une séance sur le thème « aimer/détester », se lève et 
balaie l’assistance d’une kalachnikov virtuelle mais très 
réaliste avant de s’effondrer.
Après de nombreux mois, la banalisation peut devenir 
un moyen de mise à distance de l’engagement. malgré 
leur caractère d’odyssée, les parcours pour arriver en 
France se ressemblent. nous pourrions facilement 
caricaturer cette attitude. Lors des entretiens, un 
nouvel arrivant qui n’a mis qu’un an à parvenir en 
France en attendant quatre ou cinq mois en grèce sera 
considéré comme chanceux, d’autres en sont à plus de 
cinq ans d’errance en europe ; ceux qui n’ont pas à subir 
la période probatoire Dublin de même. Seules des 
personnes comme mahmad qui en est à son deuxième 
passage dans notre pays, a été déporté quatre ou cinq 
fois d’un pays à l’autre, a été enfermé dans des camps 
de rétention ou des prisons pendant près d’un an au 
total, a traversé une quinzaine de pays (connaissance 
de la géographie européenne et des particularités 
locales des polices hors pair), a pour seule perspective 
une mise en Dublin de 18 mois et couche à la rue, 
soulèvent un intérêt particulier.

ces malheurs deviennent aussi indistincts que d’autres 
plus lointains dont la presse se fait écho. Bénévole chez 
F.L.A. risque de devenir un passe-temps comme un 
autre. il n’est pas sûr que les participants le ressentent 
moins bien. en effet, cette distance peut aider à animer 
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semaines. il n’est plus possible de consacrer son temps à 
autre chose et toute tentative de distraction est inutile. 
même si les personnes concernées viennent aux ateliers, 
ils n’y participent pas réellement. Si les bénévoles ne 
sont pas au courant, ils ne peuvent que constater cette 
présence-absence, des régressions incompréhensibles 
qu’ils mettront souvent sur le compte de la progression 
non-linéaire, ces retours en arrière habituels lors d’un 
apprentissage. Les observer sur ceux qui « marchent » 
bien risque de rendre le formateur très perplexe. que 
s’est-il passé pour que tout à coup celui qui « tirait » le 
groupe devienne un poids ?

Les refus ont des conséquences prévisibles : décou-
ragement, aquoibonisme, possible cessation des 
rapports avec ceux qui symbolisent la potentielle 
intégration en France. mais souvent ces périodes sont 
suivies d’un réinvestissement fort au moins après un 
refus oFprA. Là aussi, si l’intervenant ne connaît pas la 
situation, mais ceci est rare, de possibles sentiments de 
futilité ou d’inefficacité de l’engagement.

Le second cycle, celui de la survie quotidienne est plus 
proche de celui de personnes en apprentissage ailleurs. 
cependant, quelques moments diffèrent.

une fois par semaine et sur une plage horaire précise 
qui recoupe celle de certains ateliers de l’association, 
les demandeurs vont chercher leur courrier, moment 
désagréable pour deux raisons. D’une part, il est 
synonyme de faire la queue dans un environnement 
peu aimable, d’autre part c’est l’espoir du courrier, 
celui qui va les libérer de l’attente à long terme pour 
l’entretien ou leur signifier LA décision.

pour ceux qui couchent dehors, il y a aussi l’heure de 
la toilette ou les longs appels au 115. ceci occasionne 
des difficultés d’organisation des ateliers, certains 
souhaitant faire leurs ablutions le matin alors que 
d’autres privilégient de se retrouver au chaud dès 8h45, 
et ce tous les jours. ce sont aussi les heures des soupes 
populaires ou restaurants sociaux ; les multiples rendez-
vous avec les médecins dans les hôpitaux ou ailleurs 
liés à la précarité physio-psychologique ; les tout aussi 
multiples et renouvelés rendez-vous pour des papiers : 
Ame, cmu, carte de solidarité transport, pôle emploi 
pour la perception de l’allocation d’attente, assistante 
sociale, etc. tous ces moments qui favorisent la discon-
tinuité dans l’apprentissage.

c’est ainsi que les bénévoles risquent de ressentir une 
sensation d’inutilité de leurs efforts se traduisant par 
deux positions opposées : « ils sont idiots comment ne 
progressent-ils pas plus vite ? » et « quel mérite, on doit 
tout leur passer ? »

un atelier sans renvoyer en permanence à l’autre les 
difficultés de sa vie quotidienne.

enfin, pour des raisons de santé ou parce que le contact 
hebdomadaire avec des personnes en très grande 
précarité devient trop difficile à supporter, certains 
suspendent leur interventions de manière provisoire 
ou définitive.

 La confrontation
 à dEs rythmEs dE viE

Au-delà de ces généralisations des attitudes possibles, 
les bénévoles sont confrontés à des vies dont le rythme 
leur échappe tellement il est différent de ce qu’ils 
connaissent. c’est pourtant l’une des principales raisons 
des difficultés pour être présent et pour apprendre.
La vie des demandeurs d’asile s’ordonne autour de 
deux grands cycles : celui de leur dossier, celui des 
actes de la vie courante nécessaires à la survie.

pour le premier, plusieurs moments : la mise ou non sous 
Dublin, si Dublin il y a, les convocations à la préfecture 
qui s’en suivent, le dépôt du dossier et donc l’autori-
sation de séjour d’un mois qui en découle, le renou-
vellement du récépissé de dépôt, l’entretien oFprA, 
le résultat de l’instruction du dossier, et si celui-ci est 
négatif, l’appel auprès de la cnDA, l’audience à la 
cnDA, l’annonce du verdict. pour les déboutés à ce 
stade, la situation devient très compliquée, réexamen 
ou pas, demande d’annulation de l’obligation de 
quitter le territoire (oqtF) qui suit ou pas, plongée 
dans la clandestinité ou départ.

ces étapes ont des poids différents. Les premières 
jusqu’au dépôt du dossier sont très déstabilisantes. or 
les intervenants n’en ont qu’une connaissance parcel-
laire. nombre d’absences s’expliquent par ces rendez-
vous et leur « préparation » psychologique, autrement 
dit la période d’angoisse plus ou moins longue qui 
les précède. Le savent-ils qu’ils ne peuvent rien faire 
qu’écouter leur interlocuteur. Ainsi, Wahid qui est 
convoqué pour un transfert en grande-Bretagne d’où 
il était arrivé quelques mois plus tôt et dont il redoute 
qu’elle aboutisse à une déportation plus dangereuse 
vers l’Afghanistan, le royaume-uni n’ayant pas la 
même retenue que la France sur ce point. Le sujet sort 
au milieu d’un atelier. nous étions plusieurs bénévoles 
présents ce qui a permis de le prendre à part pour qu’il 
s’exprime… et que nous constations nos limites.

La préparation des entretiens à l’oFprA et à l’audience 
cnDA entraînent souvent des absences de plusieurs 

2 tous les prénoms ont été changés.
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La première attitude, quel formateur n’a pas eu la 
tentation de s’y laisser aller ? elle est ici renforcée par 
le fait que les personnes concernées apprennent la 
langue en étant supposées plongées dans le bain du 
français. ceci est faux puisque la plupart restent au 
contraire baignées dans leur communauté, n’étant en 
contact avec des locuteurs français que pour des actes 
où ils sont dans des positions dégradées (la soupe 
populaire, la préfecture, etc.), et cette communauté 
sera un soutien majeur pour traverser l’épreuve. ceci 
se traduit par un enfermement à l’extérieur que l’on 
constate avec les Afghans dont le square Villemin est le 
point de rencontre.

nous avons constaté à quel point les rythmes d’appren-
tissage diffèrent pour des personnes inscrites par erreur 
alors qu’elles n’étaient pas demandeuses d’asile. c’est 
le cas de Dorin, dont chacun des bénévoles vantait la 
rapidité ou l’aisance. c’est aussi une explication des 
difficultés de personnes à la scolarité brillante dans 
leur pays d’origine, parlant plusieurs langues dont 
un bon anglais et incapable de se mettre au français 
quoiqu’encore jeunes. il est vrai que, paradoxalement, 
la maîtrise de l’anglais risque de devenir un handicap 
par les contacts facilités avec la société française.

La seconde attitude, suite possible de la phase d’idéa-
lisation des débuts, entraîne parfois d’autres difficultés 
pour les bénévoles qui y cèdent : l’instrumentalisation 
ou la désaffection. Les participants justifient cette 
dernière par le manque d’autorité de l’intervenant 
pendant les séances, comme dans un collège où un 
professeur ne maîtrise plus sa classe. ils y viennent pour 
passer le temps. La première est un risque potentiel de 
toutes les relations établies entre personnes dans des 
positions aussi éloignées : survie / situation installée. 
celui qui est en situation de survie n’est pas le dernier 
à se questionner sur les raisons pour lesquelles l’autre 
l’aide. ne pas devenir redevable, telle est la préoccu-
pation de certains. A contrario, d’autres n’hésitent pas 

à jouer de l’espèce de culpabilité du « bénévole-nanti » 
et demander toujours plus :
une aide ponctuelle pour un ticket de métro se trans-
forme en demande d’aide pour la carte navigo, l’aide 
pour l’hébergement, même cadrée, devenant une 
obligation de trouver une solution. Sans oublier que 
l’instrumentalisation est souvent réciproque.

reste enfin le cas des participants qui sont en même 
temps bénévoles. meubler cette attente, qui est à nos 
yeux la caractéristique essentielle de la situation des 
demandeurs d’asile, pousse certains à proposer leurs 
services à des associations diverses comme les restos 
du cœur, où ils vont rencontrer des résidents en France 
tout en passant la barrière et aider des personnes dans 
une situation proche de la leur. ces bénévoles font 
face à plusieurs difficultés complémentaires. D’abord 
celle d’être suspectés de chercher des avantages ou 
plus grave de devenir des agents de l’État. Les raisons 
de l’engagement des bénévoles sont questionnées : 
font-ils partie de la police ? cette interrogation n’est pas 
rare, et ceux qui passent la barrière seront doublement 
soupçonnés. Fréquenter de trop près la société 
d’accueil risque aussi d’apparaître comme une volonté 
de quitter sa communauté et nous avons vu que les 
informations passent vite à des milliers de kilomètres. 

Ainsi, l’adaptation des bénévoles à la grande précarité 
et aux traumatismes des demandeurs d’asile se fait sur 
deux plans : l’organisation et le rapport interpersonnel. 
Les deux se doivent d’être très adaptables en essayant 
d’offrir le cadre le plus sécurisant, la régularité des 
ateliers en est une pièce maitresse, et le moins inqui-
siteur possible, tout en montrant une capacité d’écoute 
si l’occasion, non le besoin qui serait presque constant, 
se présente. un chemin difficile mais passionnant.
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Je travaille en tant que formatrice dans un centre 
socio-culturel situé à paris. La structure est un lieu de 
rencontres, d’activités et d’échanges dont les actions 
visent à favoriser le développement d’une vie de 
quartier et à améliorer la qualité de vie des habitants.
elle est implantée sur le territoire d’un micro quartier. 
Le public accueilli présente une importante diversité 
tant générationnelle que sociale et culturelle.

Le centre reçoit en grande majorité des personnes 
issues de l’immigration en provenance de l’Afrique 
sub-saharienne et de l’Afrique du nord. il accueille 
également un certain nombre de personnes issues de 
pays de l’extrême orient et des adhérents originaires 
de l’Asie du sud est. nous constatons également une 
recrudescence nouvelle de personnes originaires de 
pays de l’est et de personnes en provenance d’Amé-
rique du sud.
Bon nombre de ces personnes sont en situation irrégu-
lière (réfugiés économiques) et en attente de délivrance 
de papiers (réfugiés politiques).

Depuis plusieurs années, d’octobre à juillet, sont 
proposés des cours/ateliers d’apprentissage du français 
pouvant accueillir environ 120 personnes migrantes 
décidées à s’installer durablement sur le sol français. 
Les cours se répartissent selon quatre niveaux (Alpha 
Débutants, post-Alpha, FLe grand Débutant et FLe 
intermédiaire). Suite à la demande des organismes 
financeurs, une adaptation à l’approche proposée par 
les Ateliers Socio-linguistiques à composante Langa-
gière (ASL) est en cours de mise en œuvre.

Les femmes inscrites aux cours des après-midi ont la 
possibilité de confier leurs jeunes enfants à la garderie 
pendant la durée des cours.

Français Langue étrangère :
comment ça va avec la douleur ?

 L’irruption dE La réaLité

C., femme marocaine d’une cinquantaine d’années possède 
une très bonne aisance orale de niveau B21  voire davantage, en 
grand décalage avec son petit niveau A2 à l’écrit. Cette personne 
vit une situation familiale très douloureuse et compliquée. Aussi 
il lui arrive, en période de crise, d’assister à tous les cours que 
propose le centre, alors qu’elle est inscrite dans le groupe  « 
Post-Alpha » de l’après-midi. Quand elle ne va pas bien, je peux 
observer très nettement une régression au niveau de la graphie 
et de la capacité d’écriture.

cet exemple illustre l’irruption de certains blocages 
dans les paliers d’apprentissage, de ralentissements 
ponctuels, de périodes de régression qui peuvent avoir 
un impact direct sur les apprentissages.

Emmanuelle gautier
Formatrice en Français Langue Étrangère

à l’association Archipélia, Paris 20ème

pierre berger
Bénévole pour les cours de Français 

Langue Étrangère à l’association Archipélia
 40, rue des envierges Paris 20ème

Contact e-mail unique
pour centraliser les échanges :

perso.pierre.berger@wanadoo.fr
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pour les personnes migrantes, l’entrée dans l’appren-
tissage est par ailleurs d’autant plus difficile tant que 
certains deuils n’ont pas pu être effectués.

L’année passée, E., ma collègue référente m’a relaté bon nombre 
d’expériences au travers desquelles les difficultés de leur passé 
ou de leur présent, avaient fait littéralement « irruption » en 
cours, au détour d’un simple exercice de grammaire, tel un 
travail autour de l’emploi du passé composé et de l’imparfait 
dont une femme Sri Lankaise s’était « emparé » pour parler de 
son passé au Sri Lanka, de la situation des Tamouls et de ce 
qu’elle avait vécu personnellement, avant de finir par éclater en 
sanglots. 
A ce moment-là, c’est le groupe et non pas elle, formatrice, qui 
avait géré la situation, en posant doucement et d’une façon très 
respectueuse, quelques questions à cette femme et qui avaient 
ouvert la discussion sur le futur, lui permettant d’aborder ce 
passé d’une façon plus apaisée.

il me semble que les difficultés de la vie quotidienne 
de notre population migrante ont, dans mes cours, 
tendance à être mises de côté, pour laisser la place aux 
instants des retrouvailles, à l’évolution de certaines 
amitiés non verbales parfois, à l’envie d’avoir « autre 
chose » en tête que leur quotidien, aux tentatives de 
se concentrer sur la langue française et aussi aux soula-
gements de se retrouver comme à chaque fois, chaque 
semaine, dans ce même lieu protégé dans lequel 
chacun a la possibilité de se défaire, se délester un peu 
de ses soucis et de sa crainte d’être repéré ou “surveillé”.

L., en toute saison, chaque lundi soir, après avoir dû raser les 
murs le menant jusqu’au centre, me salue d’une poignée de 
main aussi gelée que moite, signe de l’état de stress et de peur 
qui a dû l’accompagner dans son déplacement et qu’il n’a plus 
dans sa poignée de main de clôture du cours.

offrir un cadre contenant et délimité est très important 
pour les personnes migrantes en particulier. parfois, 
le cours est leur seul endroit, leur seul temps de vie 
à peu près « normal ». J’ai aussi constaté que plus les 
personnes vivaient des situations complexes et doulou-
reuses, plus elles avaient tendance à investir fortement 
le cours.

cYruLniK2  a abordé ce type d’espace « normal ». Selon 
lui, lorsque les gens étaient très « fracassés » (génocides, 
guerres : dans tous les cas une expérience hautement 
traumatique) la possibilité de se retrouver dans un 

espace de sociabilité simplement gai, calme, avec 
une activité du type apprentissage, un espace où les 
personnes avaient en face d’eux des gens bienveillants, 
sereins, était très important dans le processus de 
résilience3 . 

 accuEiLLir LEs difficuLtés

 Etre à l’écoute et favoriser
 l’émergence de la parole
Face aux irruptions du réel des apprenants dans 
l’espace du cours, il faut savoir être à l’écoute et être en 
mesure de s’arrêter auprès de la personne, ne serait-ce 
qu’un instant, pour elle-même et le reste du groupe 
également témoin du trouble et pouvant lui-même en 
être perturbé.

Si l’apprenant a pu verbaliser quelque chose autour 
de la nature de son problème avec l’aide du formateur 
ou seul, que le formateur a pu identifier la nature du 
problème comme telle et comme un vécu qui peut 
être porté par le groupe dans l’intérêt de l’apprenant, 
il peut proposer à ce dernier, si il en a la force et l’envie, 
d’en faire part aux autres membres du groupe - direc-
tement si l’émotion n’est pas trop forte ou par le biais 
du formateur.

 La gestion et l’animation
 de groupe
il ne s’agit pas de recueillir la parole des uns et des autres 
pour le simple fait de l’entendre, mais de se la réappro-

1 Définis dans le cadre européen commun de référence pour les langues (cecr), ces niveaux comportent les catégories suivantes :
   A : utilisateur élémentaire (A1 : niveau introductif - A2 : niveau intermédiaire dit « de survie »)
   B : utilisateur indépendant (B1 : niveau seuil - B2 : niveau avancé)
   c : utilisateur expérimenté (c1 : niveau autonome - c2 : niveau de maîtrise)

2 cYruLniK B., interview sur la résilience, 21 septembre 2012, auféminin.com, « De la souffrance peut naître le meilleur »
3 Définie par certains comme la faculté de rebondir sur le malheur, la résilience est décrite par cYruLniK comme un processus. il semblerait 
y avoir un consensus à l’heure actuelle pour dire qu’il s’agit de la reprise d’un bon développement après un traumatisme, sans retour à l’état 
initial.
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prier en tant que formateur, afin de ne conserver que 
ce qui lui semble pertinent, positif et bienveillant avant 
de la rediriger vers les apprenants en souffrance afin 
qu’ils puissent la reprendre à leur compte. 

Le formateur, dans ce cas, a un double rôle. tampon 
entre les dires de la personne en souffrance ou en 
détresse et ceux parfois tous azimuts, maladroits par 
défaut de mots des autres membres du groupe, il 
se trouve à un véritable carrefour où les sensibilités 
appellent les subtilités et où il est parfois amené à 
prêter ses mots.

« prêter ses mots » auprès de personnes d’une part 
submergées par l’émotion, et d’autre part en difficulté 
de verbalisation pour des raisons culturelles ou linguis-
tiques est un moyen de permettre aux apprenants en 
souffrance d’accéder à une forme de reconnaissance et 
de soulagement.

Pour M. qui a perdu sa mère restée au Maroc, ce type de « 
holding » (« soutien », « portage » au sens de WINNICOTT4 : 
façons habituelles quotidiennes et ordinaires de porter l’enfant 
le protégeant contre les expériences angoissantes) par le 
groupe a opéré comme une possibilité d’existence d’un espace 
de verbalisation dans lequel l’indicible avait ici pu se dire et 
s’entendre, et peut être se déposer pendant quelques instants 
de sérénité.

 Au-delà du cours
Lorsqu’une problématique émerge à l’occasion d’un 
cours de français, il est important de s’appuyer sur 
différents relais, pour une orientation vers une prise en 
charge adaptée.

ces relais peuvent se trouver en interne où en parte-
nariat avec le tissu associatif local ou national.

Au-delà des prises en charge « techniques » telles que 
l’accès aux droits, la santé ou l’aide aux démarches 
administratives, il est important de prendre en compte 
l’aspect relationnel de l’investissement de ces cours par 
les apprenants. Le formateur est alors celui par qui la 
confiance dans les autres possibilités de soutien peut 
s’établir.

L’équipe du centre a par exemple réfléchi à la problé-
matique de l’isolement des apprenants - pour qui 
ces séances représentant parfois le seul espace de 
socialisation - en leur offrant la possibilité de devenir 
bénévoles à la garderie.

par le biais des cours de français, plusieurs personnes 
ayant peu de contacts sociaux et en difficulté vis-à-vis 
de la pratique de la langue orale ont pu vivre une 
expérience riche et positive de contact avec les petits 
enfants. D’autres, envisageant d’avoir un enfant, ont pu 
se familiariser avec les gestes, les mots, les objets de 
l’enfance et de la petite enfance.

 ELEmEnts dE rEfLExion

 Les missions du formateur
Les missions du formateur sont relativement délimitées 
si on les ramène à la préparation des cours, à l’ani-
mation de ceux-ci ainsi qu’au travail possible avec les 
personnels en interne et les partenaires relais.

cette organisation paraît simple au premier abord. 
mais lorsqu’on évoque les personnes qui constituent 
le groupe classe, il s’agit bien d’êtres humains vivants, 
distincts les uns des autres et dont on ne connaît 
en réalité que très peu de choses. Les mouvements 
humains, les expressions de la psyché échappent à la 
planification et demandent de la part du formateur une 
importante capacité de réactivité et d’adaptation.

Surinvestir le contenu du cours afin d’éviter de prendre 
en compte un malaise exprimé par un apprenant me 
semble aller à l’encontre du but de ces ateliers, car le 
dépassement de ces blocages est une condition néces-
saire pour tirer bénéfice de l’enseignement.

 Le poids des représentations
La pratique du formateur est intimement liée aux 
représentations qu’il porte en lui et qu’il véhicule. 
elles opèrent à différents niveaux : sur la vision que le 
formateur a de lui-même, sur le regard qu’il porte sur 
son travail et sur le degré d’adhésion qui en ressort.

Ainsi, une personne qui ne se perçoit pas comme étant 
suffisamment « bonne » au sens de la « bonne mère » 
de Winnicott5 aura certainement plus de difficultés 
à accueillir, à contenir et à savoir comment réagir face 
à l’irruption du réel des apprenants dans l’espace du 
cours.

Les représentations touchent également la façon dont 
on considère le public migrant et les images qui lui 
sont associées.

Les politiques d’immigration tendent à lier fortement 
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l’enseignement du français et l’appropriation des codes 
de la société française, dans l’optique d’une meilleure 
intégration.

cette approche ne doit cependant pas nous amener à 
penser que ces personnes ont tout à apprendre de ce qui 
est relatif au domaine de la sociabilité ; par exemple, ce 
qui est relatif à la capacité d’« être ensemble », comme 
si elles n’y avaient jamais été confrontées dans leur 
pays d’origine, sans nous. il est au contraire bénéfique 
de se décentrer des représentations que cet objectif 
pourrait induire, pour laisser s’exprimer un passé riche 
de possibilités.

 Les éléments perturbateurs
D’ordre psychologique, les éléments perturbateursont 
trait aux difficultés personnelles de la vie des appre-
nants, dans leurs dimensions affective, économique, 
administratives, au sentiment de honte qui habite ces 
personnes depuis fort longtemps, au regret et aux 
blessures anciennes de n’avoir pas pu aller à l’école 
enfant, aux souvenirs d’école négatifs pour avoir été 
à chaque fois relégué au fond de la classe, à la honte 
de la dépendance liée au fait de devoir demander 
(son chemin, lire son courrier…) et à la gène mêlée de 
honte de se voir rattrapé par la scolarité de ses propres 
enfants.

Les apprenants des cours de FLe sont davantage 
confrontés à des difficultés psychiques relatives à leur 
relation avec leur pays, à leur statut de « sans papiers » 
et à la prise de conscience des faits et interdits qui en 
découlent ainsi que du cercle vicieux dans lequel ils se 
trouvent enfermés.

 unE approchE possibLE

mon parcours de psychologue m’aide à repérer les 
demandes, qu’elles soient individuelles ou collectives, 
les analyser, savoir les reformuler auprès des personnes 
demandeuses en vue de la préparation du prochain 
cours.

il est important de pouvoir repérer chez les personnes 
un vécu de mauvaise perception ou d’image d’elles-
mêmes, un sentiment de malaise et d’essayer d’œuvrer 
pour que les choses aient plus de chances d’évoluer de 
façon positive et constructive. 

F. est restée assise pendant tout le cours sans enlever son 
manteau avec son sac posé sur ses genoux pendant plus d’un 
mois. Une partie du travail auprès d’elle a consisté, dans un 
premier temps, à lui faire accepter de poser son sac à terre ne 
serait-ce que pour avoir les mains libres. Après avoir discuté 
avec la responsable de la garderie, F. a bien compris que nous 
nous occupions d’elle et que nous ne la laisserions pas tomber. 
Si au jour d’aujourd’hui elle porte toujours son manteau en 
cours, comme une sorte de carapace, sa voix encore presque 
inaudible devant moi comme devant le groupe, elle accepte 
cependant volontiers de venir écrire au tableau ce qu’elle sait, 
avec le sourire. 

Apporter une réponse adaptée lorsque l’on me 
demande un retour vis-à-vis d’une souffrance donnée, 
n’est pas toujours facile : je diffère souvent le moment 
de la réponse. Dans tous les cas, je réponds aux gens 
avec les quelques rudiments de ma formation à 
l’entretien psychologique et avec ce qui me constitue, 
mon ressenti, mes valeurs humaines et personnelles.

Formée également à la psychologie sociale et à l’ani-
mation de groupe,  j’utilise le ressort que constitue le 
groupe pour lui retourner la difficulté afin d’essayer 
qu’il prenne en partie en charge de façon collective 
et solidaire des situations individuelles délicates et 
douloureuses.

Auprès de notre public loin d’être captif, j’accorde de 
l’importance à la notion de « consistency » développée 
par gAttegno6.

Difficile à traduire en français, on pourrait la résumer 
comme étant un mélange concomitant de « cohérence 
» et de « consistance », de « régularité » et d’« uniformité 
» qui renvoie au fait  d’être au rendez-vous, toujours-là, 

4 Winnicott D.W., (1982), De la pédiatrie à la psychanalyse, payot.
5 La notion de « mère suffisamment bonne » vient des théorisations de Winnicott D., qui s’inspirait des idées de KLein m., qui parlait elle « 
d’expériences suffisamment bonnes » pour l’enfant en désignant implicitement les soins maternels et la capacité de l’enfant à les recevoir.

6 gAttegno c., (1987), Science of education, part 1, “theoretical considerations”, educational Solutions Worldwide inc.
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à l’heure, au même endroit, dans la même situation, 
présente pour accueillir les apprenants et débuter 
le cours. Je pense que ce cadre de stabilité est très 
important pour le public migrant.

on peut supposer que d’autres formateurs aux parcours 
diversifiés trouvent à se reposer sur leurs compétences 
propres, autres, pour trouver des réponses leur ressem-
blant face à l’irruption du réel d’un apprenant en 
situation de cours.

 PASSER LE RELAI

Si, personnellement, je peux faire appel à un certain 
nombre de notions de psychologie, il n’en demeure pas 
moins qu’auprès des apprenants, je ne suis ni psycho-
logue dans l’espace du cours, ni thérapeute en dehors.

 Le rôle de l’équipe
Le formateur a besoin d’une équipe car, s’il doit pouvoir 
recueillir la souffrance de l’apprenant, il serait illusoire 
d’espérer y porter remède dans le cadre d’un cours. il 
doit pouvoir trouver de l’aide et un appui auprès des 
collègues de l’équipe en interne et auprès des parte-
naires en externe.

Je pense que nous sommes là trop souvent confrontés 
à un malaise vis-à-vis de ces questions, à une difficulté à 
gérer l’angoisse née de la confrontation à la souffrance 
d’autrui.

 Pour une formation
 plus ciblée
une formation globale en direction de l’ensemble de 
l’équipe et des bénévoles devrait permettre de repérer 
et connaître les fonctions et rôles de chacun, en interne 
comme en externe, et l’existence ainsi que les rôles des 
différents partenaires qui nous entourent. 

cela permettrait, d’une part, une meilleure appré-
hension, un repérage plus affiné et une orientation 
plus efficace de la personne en souffrance et en diffi-
culté, d’autre part, l’évitement de la confusion des rôles 
et l’amalgame entre les fonctions rencontrées chez 
certains professionnels.

Au niveau des formateurs et coordinateurs, un réel 
travail autour des représentations de « l’étranger »,
« l’étrange », « l’étrangeté », de « l’étranger en nous-
mêmes » devrait être proposé soit dans le cursus 
universitaire, ou bien au sein de la formation continue.

Séance en Action en ASL
à la Maison des Femmes de Montreuil

Expérimentation collective, créative
et d’accès à la culture :
outil de réappropriation de soi
et d’émancipation individuelle

familial et communautaire), ce qui explique leur besoin 
et leur demande d’accès à plus d’autonomie, de volonté 
d’insertion et de socialisation.

cette dépendance peut être expliquée, dans la majo-
rité des cas, par le fait que la famille et la communauté 
demeurent pour les femmes, les seules interfaces 
possibles de socialisation. ceci renforce le profond 
isolement social dans lequel elles sont conduites. cet 
isolement justifie également leur maîtrise partielle de 
la langue française et leurs difficultés d’apprentissage 
(un grand nombre de femmes des groupes ont un 
niveau débutant à l’oral en français et sont en France 
depuis plus de 10 ans), et limite leur capacité à s’insérer 
socialement dans la société française (maîtrise des 
codes sociaux, fonctionnement des services publics).

De plus, les femmes des ASL subissent un isolement 
intellectuel très notable puisqu’elles ont un niveau de 
scolarisation peu élevé (allant de l’absence totale au 
niveau primaire achevé). ce sont ces situations (niveau 
de scolarisation) et ces phénomènes (isolement et 
contact intracommunautaire exclusif ) qui agissent en 
concomitance et qui font que, même si 59 % des appre-
nantes de ce même groupe ont bénéficié de cours de 
français auparavant (entre 1 an et plus de 3 ans), elles 
ont, au final, atteint un niveau de compétence langa-
gière peu significatif, et restent très dépendantes dans 
les situations de la vie quotidienne, ce qui génère une 
évolution difficile voire une inertie.

Elise Lembas
Anciennement coordinatrice

et formatrice ASL à la Maison
des Femmes de Montreuil (93)

et conseillère technique
et pédagogique au RADyA

Formatrice dispositif Compétences
Premières et Remise à Niveau, à Lyon

elise.lembas@gmail.com contExtE

La maison des Femmes de montreuil (mdFm) est située 
dans un quartier très cosmopolite et multiculturel. elle 
accueille beaucoup de femmes migrantes ou immi-
grées, ayant des difficultés d’insertion dans la société 
française, et qui se retrouvent très dépendantes de leur 
entourage et de leur famille, pour toutes les démarches 
de la vie quotidienne.

Les objectifs et les missions de l’association sont de 
lutter pour le droit des femmes et l’égalité des sexes, 
par le moyen d’ingénieries telles que celle des ASL qui 
vise une plus grande autonomie sociale des femmes 
migrantes allophones. 

 pubLic

L’expérience du public ASL, nous permet aujourd’hui 
de poser en détail un profil des apprenantes accueillies 
mis en lien avec leurs vécus extérieurs.

Le public de l’ASL est constitué de femmes migrantes. 
La priorité d’accès pour les femmes sur les ASL a été 
donnée par le comité interministériel à l’intégration 
du 24 avril 2006. en effet, ce sont les femmes qui sont 
en manque d’autonomie dans les démarches de la 
vie quotidienne, bien plus que les hommes migrants. 
pourquoi la priorité est-elle accordée aux femmes ?

tout d’abord, le public accueilli en ASL est des femmes 
vulnérables, peu confiantes, très passives dans l’ap-
prentissage. De plus, elles sont très dépendantes d’un 
réseau relationnel très restreint (presque exclusivement 

Alexis Gravel - 2012
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Le maintien dans l’isolement et la dépendance est par 
ailleurs dans 82 % des cas, accompagné de situations 
sociales complexes cumulées. 

 Des difficultés économiques
 80% des précaires en France sont des femmes,
 et plus chez les femmes migrantes
 30% des femmes ont interdiction par leur conjoint   
 d’exercer un emploi et sont maintenues à la maison

 Des difficultés administratives
 Demande de régularisation et reconduction
 du titre de séjour, démarche auprès de la cAF,
 sécurité sociale. (35 % des femmes ASL à la 
 mdFm)

 Difficultés juridiques
 Divorces, conflits autour de l’autorité parentale   
 (25% des femmes ASL à la mdFm)

 Des violences intra familiales et communautaires
 Violences exercées par le conjoint, les enfants,   
 la famille, la communauté. (45% des femmes   
 ASL à la mdFm)

cet ensemble de critères a pour résultat le manque de 
visibilité des femmes dans l’espace public. en effet, ces 
femmes demeurent invisibles parce qu’elles sont assi-
gnées à l’espace fermé de la maison et assignées à leur 
rôle d’épouse et de mère. elles n’existent qu’à travers la 
légitimité accordée par ces statuts et le maintien dans 
ces rôles exclusifs est une entrave à la mise en œuvre 
de leur parcours de vie personnel et choisi.

c’est sur la base de ces observations, de ces analyses 
du public ASL et de leur vécu extérieur que la maison 
des Femmes inclue à ses contenus ASL des objectifs 
tels que l’émancipation individuelle par la libération 
de la parole sur les freins à l’intégration sociale de ces 
femmes. nous avons la conviction que c’est en considé-
rant les femmes dans leur sphère sociale, économique, 
juridique et pédagogique par le relais d’orientations en 
interne à la mdFm et en externe, que l’on parviendra 
à soulever les entraves qu’ont ces femmes à porter un 
projet d’émancipation individuel et choisi.

Depuis quelques années, la mdFm est reconnue pour 
être un lieu d’accueil et de prise en compte de problé-
matiques spécifiques et récurrentes chez les femmes. 
en 2011, 40 % des apprenantes ont été orientées au 
sein de l’atelier ASL par le pôle « accueil droits des 
femmes » de la mdFm. elles bénéficient donc d’un 
ancrage collectif au sein des ASL et sont accompa-
gnées individuellement dans le but de remédier à leurs 
problématiques sociales, administratives ou juridiques.

 L’asL dE La mdfm

L’Atelier socio linguistique de la maison des Femmes 
de montreuil œuvre à atteindre les objectifs suivants 
établis à la lumière de l’analyse du profil des femmes et 
de leurs besoins :

 Autonomie sociale, appropriation des codes
 sociaux et culturels de la France

 Emancipation par la libération de la parole sur   
 les freins à l’intégration sociale spécifiques aux
 femmes migrantes présentes en ASL

 Inscription dans un parcours pouvant être :

Un parcours de formation (orientation vers d’autres 
organismes de formation linguistique), un parcours 
professionnel (orientation interne dans le module
d’insertion socio professionnel de la mdFm)

Un parcours citoyen et militant (ancrage  dans l’asso-
ciation et participation à la vie de la structure)

Un parcours à visée culturelle (orientation interne 
dans le groupe La maison des Femmes vous y emmène 
qui propose de lutter contre l’isolement en proposant 
des sorties culturelles sur des thématiques « femmes »).

mais également des orientations vers des struc-
tures d’accompagnement social pour résoudre 
des problématiques de type violences (plateforme 
violences multidisciplinaires à la mdFm), administra-
tives (rendez-vous juridiques de la mdFm), écono-
miques et sociales (assistantes sociales). 

 Un meilleur accès à la langue française,
 notamment à l’oral

Le format de l’ASL de la maison des Femmes repose sur 
la constitution de deux groupes :

 ASL Découverte regroupe des femmes évaluées 
 en besoin d’autonomie sociale (qualifié de « 
 découverte » soit ayant trait à des contenus 
 généraux), et dont les compétences orales sont 
 du niveau A1.1/ A1 du cecrL. Les femmes de 
 ce groupe ont été maintenues dans un
 isolement intracommunautaire (physique, et 
 intellectuel), parfois depuis très longtemps (50% 
 depuis plus de dix ans) et éprouvent un grand 
 besoin de se socialiser et d’avoir un ancrage à 
 long terme au sein d’un collectif. 

 ASL Appropriation regroupe des femmes dont 
 les besoins en autonomie sociale sont plus
 spécifiques et dont le niveau de compétences 
 orales est supérieur ou égal au niveau A1 du 
 cecrL. Dans ce groupe 70% des femmes 
 déclarent chercher du travail. pourtant, elles ne 
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 sont pas en mesure de porter une démarche de 
 recherche d’emploi. elles témoignent d’un 
 grand besoin d’accompagnement vers plus 
 d’autonomie sociale ainsi que d’une aide à
 l’insertion professionnelle. 

tous les jeudis après-midi, nous regroupons les deux 
ateliers pour une séance commune intitulée : Séance 
en Action. 

 pourQuoi unE sEancE En action ?

nous avons mis en place le projet de la « Séance en 
Action » afin d’expérimenter des leviers possibles 
d’émancipation individuelle par la libération de la 
parole. ce besoin évalué repose sur un ensemble de 
constats concernant les spécificités du profil des appre-
nantes en ASL à la mdFm :

•	 Des apprenantes introverties, vulnérables, peu 
confiantes et en situation de grande dépendance et 
d’isolement intracommunautaire subi.

•	 Des femmes peu inscrites dans l’interaction et 
l’échange avec d’autres.

•	 Des femmes ayant des représentations très passives 
de l’apprentissage et pour qui s’impliquer dans l’acte 
d’apprendre est un enjeu fort. 

c’est sur la base de ces constats, que nous avons pensé 
la mise en place de la proposition de la séance en 
action. 

 LE projEt dE La séancE En action
 à La mdfm :

tout d’abord, ce projet est ancré sur les principes de 
la démarche ASL : autonomie sociale par la langue et 
socialisation.

Les principaux objectifs du projet sont de :

 Favoriser une prise de parole personnelle
 et créative pour permettre de libérer cette parole 
 (souvent douloureuse). 

 Favoriser l’envie de parler, l’écoute de soi
 et des autres. 

 Dynamiser l’individu par le biais du collectif.

 envisager l’apprentissage dans une perspective 
 actionnelle, où l’enjeu est d’être amené à parler 
 pour « accomplir quelque chose », « réaliser une 
 tâche » en groupe.

 « mettre en action », « s’essayer » et « faire 
 ensemble » avant de «  faire seule ».

 

 

concrètement, nous avons proposé en collaboration 
avec différents partenaires de mettre en place et d’ex-
plorer quelques supports culturels et créatifs comme la 
danse, le chant, le yoga, le théâtre et le slam. en voici 
les différentes phases :

 La dansE

une danseuse s’est associée à la mdFm pour intervenir 
durant 5 séances avec les apprenantes en ASL. nous 
avons choisi de débuter par une pratique axée sur le 
corps, pour d’une part travailler à l’affirmation physique 
de soi et d’autre part amener à réfléchir sur sa posture 
en tant qu’individu dans l’espace (public, privé). en 
effet, les femmes ont perdu l’estime, voire la conscience 
de leur propre corps (corps enfermé, maltraité). La 
pratique de la danse invite à se ré-approprier son corps. 
Danser pour et avec les autres, est un moyen premier 
de s’exprimer et de communiquer. L’intervenante aidait 
chaque femme à devenir autonome dans sa pratique 
corporelle. il s’agissait de rendre le corps disponible au 
mouvement, donner des outils pour créer facilement 
et sans complexe, et ouvrir des chemins possibles pour 
développer son propre geste dansé.

 LE chant poLyphoniQuE 

une chanteuse nous a proposé d’aller vers des activités 
dont l’objet impliquait la langue plus directement. A 
travers l’apprentissage d’un chant polyphonique turc, 
les femmes ont pu expérimenter le son chanté comme 
matériau brut. entendre sa voix, prendre la parole, 
chanter pour d’autres et avec d’autres, s’écouter pour 
chanter à plusieurs voix un même chant. oser, prendre 
le risque, chanter fort, jouer avec les sons et sentir dans 
son corps l’ancrage au sol, soutenir le regard de l’autre 
pour chanter ensemble, tels étaient les enjeux de ces 
séances.

 LE yoga 

une intervenante bénévole a proposé aux femmes 
de pratiquer des postures yogiques choisies selon 
leurs besoins, leurs maux. elles se sont également
essayées à la concentration et à la respiration 
complète pour se détendre. Les femmes étaient 
invitées à compléter leur « journal de bord »
construit avec elles. ce dernier étant un outil de prise 
de recul sur soi et un moyen de discuter autour de leur 
corps (corps malade, corps battu, corps épuisé).
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LE partEnariat avEc LE c d n 
cEntrE dramatiQuE nationaL dE montrEuiL

Et La compagniE La part dEs angEs

La création théâtrale modèles de la compagnie La part 
des Anges centrée sur les inégalités femme/ homme 
au cDn de montreuil nous a permis de poursuivre un 
travail de réflexion sur le sexisme et la condition des 
femmes dans un cadre de loisirs et de divertissement 
ainsi que de favoriser l’échange et la rencontre entre 
professionnels du spectacle et les publics accueillis en 
ASL. Après une visite du théâtre, les comédiennes de 
la compagnie La part des anges nous ont impliqués 
dans un projet « de portraits de femmes » où chacune 
a pu apporter des objets symboliques personnels les 
représentant (boîte à pharmacie, plumeau à poussière, 
etc.). Les femmes ont été interviewées, prises en photo 
pour l’exposition installée à l’entrée du théâtre durant 
toute la période de représentation. nous avons égale-
ment assisté à des séances de répétition du spectacle, 
ce qui a permis aux femmes de découvrir le métier de 
comédienne et d’être témoin des différentes phases de 
montage et de création d’un spectacle. nous sommes 
allées en groupe avec l’équipe de la mdFm voir le spec-
tacle. enfin, nous avons eu un temps d’échange avec les 
comédiennes sur les impressions suscitées par le spec-
tacle, sur les conditions des femmes et ce mis en lien 
avec leurs conditions personnelles respectives. 

 LE spEctacLE dE tata miLouda,    
 sLamEusE dE La viE.

A l’occasion de la Journée internationale de Lutte pour 
les Droits des Femmes, nous avons organisé et préparé 
un projet fédérant toutes les apprenantes et les appre-
nants des cours de français sur l’ensemble de la ville, 
autour d’un spectacle de slam. L’artiste à l’honneur a 
souhaité venir à la rencontre des femmes pour témoi-
gner de son parcours de réussite : tata milouda une 
femme marocaine ayant migré il y a dix ans en France, 
ancienne apprenante des cours d’alphabétisation et 
d’ASL à Aubervilliers. Aujourd’hui, elle se produit sur 
scène à l’âge de 60 ans pour chanter et danser sur ses 
propres textes, narrant son histoire de femme immigrée 
émancipée et indépendante. La rencontre a été forte et 
les femmes ont été extrêmement touchées par tant de 
similitudes avec leurs parcours, l’espoir de réussir et de 
s’en sortir. 

 L’Exposition asL

nous avons réalisé une exposition, témoignage de 
nos expériences vécues durant la session entière de 
formation avec les deux groupes. cette exposition a 
été l’opportunité de faire un retour sur chaque temps 
vécu et nous a permis de faire le constat de l’évolution 
de chaque femme durant la formation. elles ont créé 
une restitution illustrée sur la base de photos, de récits 
et de supports authentiques collectés. Les femmes ont 
organisé le vernissage et ont décidé que l’exposition 
serait donnée en cadeau à l’association en remercie-
ment pour cette année. en outre, nous pensons que la 
valorisation du travail accompli en tant qu’apprenantes 
adultes au regard de leurs proches peut être un levier 
pédagogique majeur de conscientisation et de mise en 
marche vers la réussite.

 LEs différEnts rELais d’accompagnEmEnt

Au fur et à mesure de l’année, les femmes ont fait appel à des relais internes 
à la maison des Femmes. en voici, quelques chiffres :

 
 
  
   

Le fait que les femmes des groupes trouvent d’autres ancrages multidisci-
plinaires au sein de la mdFm, leur permet de remédier à leurs probléma-
tiques en créant une vraie dynamique de parcours simultanée et adaptée 
à leur rythme et au caractère polyvalent de leurs besoins.

pour finir, nous pouvons dire que cette expérimentation visant à mettre 
en action sur des supports artistiques et culturels a été une très bonne 
expérience. ce projet a permis de créer l’espace possible de partage et de 
libération de la parole (ces témoignages de vie douloureux). Les supports 
abordés ont été autant de moyens d’être en contact avec les vécus exté-
rieurs de ces femmes et d’envisager ensuite des orientations adaptées. par 
ce projet nous avons fait l’hypothèse que de libérer la parole et témoigner 
de son vécu à d’autres permet de mieux se connaître entre individus et en 
soi-même et que c’est un levier de changement profond et d’émancipa-
tion dans un parcours de formation et de vie.

Apprenantes
des ASL

Découverte

Apprenantes
des ASL Appropriation

Ayant pris part
aux événements
de l’association

40 % 60 %

Ayant participé
à un atelier

50 % 30 %

Ayant été suivies
par l’informatrice droits
des femmes en entretien

20 % 30 %

Ayant bénéficié
d’un rDV juridique

20 % 40 %

Ayant bénéficié
d’un rdv juridique femmes 
migrantes

10 % 10 %

Ayant été orientées
sur le module d’insertion 
socio-professionnel

- 60 %

Ayant été orientées
sur la plateforme
" violences "

- 20 %
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il s’agit dans cette contribution de montrer la place 
du « faire équipe », entre quelques formateurs au sein 
d’un institut de formation de travailleurs sociaux situé 
dans le département de Seine Saint Denis (93), comme 
tentative de réponse pédagogique à la situation 
d’apprenants travailleurs sociaux, issus pour la plupart 
« des quartiers ». Les uns et les autres sont en effet 
confrontés en plus de leur obligation de suivre leur 
cursus de formation,  à des difficultés d’ordre écono-
mique, (qui les oblige à trouver un travail ou des 
appoints financiers), médical (mauvais suivi sanitaire lié 
à leurs difficultés économiques, maladies chroniques 
invalidantes….), relationnel (rupture parentale ou 
conjugale liée souvent à un changement de  paradigme 
de leurs référents culturels). une étude récente réalisée 
par le  groupement  de recherche d’ile de France (griF)  
auprès des étudiants travailleurs sociaux l’a mis en 
évidence.

ce constat des vécus extérieurs de ces  apprenants, 
étudiants travailleurs sociaux, est amplifié par la 
réforme de leurs  diplômes, faisant évoluer tous les 
diplômes de travail social (ici pour cette expérience 
pédagogique, les diplômes concernés sont ceux d’assis-
tants de service social, d’éducateurs spécialisés, d’édu-
cateurs de jeunes enfants) d’une conception d’acqui-
sition de connaissances à une conception de repérage 
d’évaluation des compétences, très chronophage 
en temps, qui amène les étudiants à développer des 
comportements de consommateurs, plus inquiets de
« réussir » à tout prix, qu’à se former et venant se 
surajouter à leur vécus personnels, pour certains déjà 
très « limites ».

Du consumérisme pédagogique
à la pédagogie de la coopération
et de la libre-circulation :
réflexion sur une approche de la formation
en travail social prenant en compte
l’apprenant dans sa globalité

solange alleaume
Psychosociologue et formatrice

solange.alleaume@free.fr

joël Kérouanton
Ecrivain et formateur

infos@joelkerouanton.fr

en collaboration avec :

danièle chabrier
Sociologue et formatrice

daniele.chabrier@multiplumes.net

et
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cette situation se  développe dans un état de blocage 
institutionnel, à l’intérieur d’une maquette pédago-
gique inchangée, avec une équipe de direction qui n’a 
pas pu ou pas su anticiper les changements inscrits dans 
la réforme de ces diplômes. Les formateurs ont très vite 
constaté les effets délétères de cette situation. etant 
« en première ligne », ils ont très rapidement  repéré 
que l’organisation pédagogique antérieure, faisant 
toujours loi, ne « fonctionne » plus et crée à l’inverse 
de nombreux dysfonctionnements, dont un des plus 
importants est la démotivation des apprenants et 
leur montée en charge revendicative. ils se perçoivent 
eux-mêmes, plus ou moins en « échec pédagogique », 
dans la mesure où les comportements des étudiants 
amènent des réactions institutionnelles de plus en plus 
répressives, avec par exemple un contrôle accentué des 
présences et des sanctions de type disciplinaire. ils ne 
se reconnaissent pas dans cette politique, à l’opposé  de 
leur conception et de leur engagement pédagogique, 
et précisément ici vis à vis de ce public d’apprenants 
adultes,  tous majeurs et pour certains déjà engagés, 
avant de venir en formation et durant la formation, 
dans la vie active. 

rapidement, quatre formateurs se sont constitués 
en groupe de « réflexion pédagogique », regroupant 
leur analyse commune et « bricolant » en interne, une 
pédagogie alternative, tentant d’apporter des réponses 
aux nouveaux enjeux que posaient les attendus de la 
nouvelle maquette de formation pour les étudiants, 
tant par rapport à leur vécu interne d’apprenant, que 
par rapport « aux dégâts collatéraux » provoqués pour 
certains par rapport à leur vécu externe, mettant par 
exemple quelques-uns de plus en plus en difficultés 
pour concilier horaires scolaires et horaires de travail 
professionnel.

L’élément qui a fédéré le « groupe de réflexion pédago-
gique », ne pouvait pas être une action directe sur les 
éléments des vécus externes des apprenants en travail 
social, mais était de tenter de recréer les conditions 
d’un cadrage pédagogique pour adultes en formation, 
proposant un espace formatif,  créateur d’autonomie, de 
réflexion personnelle, d’échange collectif, permettant à 
chacun de s’engager dans son processus de formation, 
l’amenant nous semble-t-il en se mobilisant, à mieux 
repérer le sens de son cheminement et à trouver à titre 
personnel, les clés d’articulation les mieux adaptées, 
entre les différents temps et les différentes contraintes 
composant  sa vie intra et extrascolaire.

notre objectif pédagogique central a été de tenter de 
renouer avec les fondamentaux d’une pédagogie pour 

adultes, permettant à chacun d’évoluer à titre individuel 
dans un cadre collectif, proposé et soutenu par une 
équipe de formateurs qui en assure la dynamique, la 
cohérence, le suivi individuel et l’adaptation si néces-
saire. « L’offre pédagogique » faite aux étudiants a été 
de leur proposer un enseignement de type séminaire, 
articulant temps d’apports collectifs et temps de 
production individuels ou en petits groupes,  chaque 
étudiant disposant « d’une feuille de route »  indiquant 
les objectifs pédagogiques à atteindre,  les étapes 
à suivre, les éléments à apprendre, les documents à 
rendre, les échéances pour les rencontres collectives et 
le rendu des travaux. 

un deuxième élément pédagogique sous tendu par 
cette démarche a été de proposer aux étudiants « leur 
libre circulation » dans les différents espaces pédago-
giques référencés : salle de cours,  bibliothèque, etc., 
avec l’idée que chacun avance à son rythme, libre circu-
lation négociée, chaque étudiant informant les forma-
teurs de l’endroit où il souhaitait se rendre.

un troisième élément pédagogique a été la « mise à 
disposition » de l’équipe de formateurs, chaque étudiant 
pouvant solliciter un des quatre formateurs, en dehors 
des temps de formation collective. Les quatre forma-
teurs maitrisent chacun des compétences complémen-
taires, dans un domaine d’enseignement spécifique, 
comme par exemple pour les formateurs concernés, 
en écriture créative, en recherche documentaire, en 
méthodologie de la recherche, etc.

Le dernier élément pédagogique a été de constituer 
une équipe d’enseignants, présents collectivement 
aux temps de rassemblement en grand groupe. Les 
étudiants ont  affaire à une équipe de formateurs, 
plutôt qu’à une succession d’enseignants et d’apports 
théoriques, l’idée étant d’assurer en permanence une 
cohérence dans l’enseignement et de faire des ponts 
entre les différentes matières. cette organisation 
pédagogique a pu concrétiser auprès de ces étudiants 
la notion d’équipe pédagogique, ou simplement la 
notion d’équipe, avec l’idée sous-jacente de montrer 
les bénéfices du « travailler ensemble », en termes 
d’échange, de supervision, de relais et de soutien.
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D’abord testée deux ans dans un seul cours, auprès d’un 
groupe d’étudiants assistants de service social d’une 
quarantaine d’apprenants, la pédagogie expérimentée 
a été présentée lors d’un séminaire institutionnel. elle a 
été  généralisée depuis la précédente rentrée scolaire, 
auprès de deux cents étudiants (assistants de service 
social, éducateurs spécialisés, éducateurs de jeunes 
enfants), en première année de formation. néanmoins 
cette conception pédagogique nous paraît pouvoir 
s’appliquer à des publics de tout niveau de formation.

un premier bilan que nous pouvons faire, nous amène 
aux constats suivants : les étudiants ont ré appris « le 
droit » de penser par eux-mêmes, ce qui les a amenés 
à « lâcher » leur comportement purement scolaire et 
consumériste, étape nous semble-t-il vers un compor-
tement et une vie d’adulte responsable et autonome.  
De même, en se constituant en sous –groupes de 
pairs, développant entre eux des relations de soutien 
et d’affinité, ils se sont entraidés. cette dimension a 
permis à certains de mieux s’organiser, en faisant face 
aux contraintes scolaires, mais aussi en trouvant des 
aménagements dans l’organisation ou les difficultés 
de leur vie  personnelle. certains étudiants ont  rompu 
ainsi l’isolement dans lequel ils se trouvaient, cherchant 
entre eux des solutions de relais, propices à se créer des 
réseaux d’entraide, utiles tant dans la vie scolaire qu’ex-
trascolaire.

ces dynamiques pédagogiques insufflées nous 
paraissent bénéfiques à la résolution de certains 
problèmes personnels, économiques, sociaux ou 
familiaux  pour les étudiants qui y sont confrontés.

 DOSSIER / Le Formateur face aux vécus extérieurs des apprenants
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par sa structure lexicale, grammaticale, logico discur-
sive et rhétorique, la langue française est la terre élue de 
l’argumentation. La linguistique discursive, la théorie 
de l’énonciation, la linguistique textuelle et la pragma-
tique trouvent dans l’argumentation leur noyau dur ; le 
lien qui les rattache est l’un des aspects les plus carac-
téristiques de leur configuration épistémologique. De 
même, l’argumentation traverse ces domaines et les 
enrichit de conséquences théoriques et pratiques.
Deux volets se trouvent être indissociables dans l’ar-
gumentation : la dimension logique et la dimension 
actionnelle du langage humain. celui-ci, à la différence 
des langages artificiels, est structuré par une logique 
sociale et beaucoup plus compliquée que les logiques 
propres au langage scientifique. Dans ce contexte, une 
théorie de l’argumentation sera hautement profitable à 
la didactique des langues étrangères.

on sait que le postulat central de cette didactique est 
la formation chez l’apprenant d’une compétence de 
communication, visant l’acquisition d’un savoir-faire 
verbal et non verbal, de nature à faire correspondre 
le maniement du langage aux diverses situations de 
communication. Dans cette perspective, l’écrit occupe 
une place privilégiée et motivante. il s’agit d’un retour 
à l’écrit, retour marqué par les données de la rhétorique 
moderne conçue comme l’art d’une communication 
efficace, précise et nuancée, ensemble de techniques 
discursives qui reflètent la complexité des structures 
langagières.
L’acquisition d’une sous-compétence argumentative 
est une partie constitutive de l’acquisition de la compé-
tence de communication. La visée de cette sous-

Analyse et appréciation de l’habileté
en argumentation écrite de l’étudiant 
scientifique marocain
cas de l’ecole nationale d’Agriculture de meknès
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pr. tamEsna jamila
Ecole Nationale d’Agriculture
de Meknès

compétence argumentative est le texte ou encore le 
discours comme acte de comportement langagier.
Les techniques de classe mobilisées à ce sujet sont 
toutes traversées par les idées de communication, 
grammaire de texte/discours. pourtant, il faudrait 
examiner dans quelle mesure et comment l’emploi 
des connecteurs argumentatifs influence t-il la visée 
sémantique logique, pragmatique des productions 
argumentatives.

A cet égard, le passage des théories (savoirs de réfé-
rence aux savoirs à enseigner) s’accompagne d’une 
modification radicale de la nature et du statut de ces 
savoirs. Les savoirs sur le fonctionnement de la langue 
deviennent ainsi des instruments au service de la 
pratique des discours, en l’occurrence, la mise en place 
de savoir-faire indispensables aux étudiants dans leur 
vertu opératoire pour collecter et traiter l’information 
de manière efficace et pertinente.
cependant, ces enseignements sont à peine effleurés 
dans les programmes scolaires et universitaires maro-
cains. Le savoir sur la langue est davantage un moyen 
au service des savoir faire intervenant dans la lecture 
et l’écriture des textes. notons que les théories de réfé-
rence et les savoirs des étudiants sont utilisés comme 
outils de contrôle des autres savoirs enseignés. 
De ce fait, ils sont dotés d’un pouvoir explicatif quant 
à l’analyse des erreurs et difficultés des étudiants en 
matière des connaissances disciplinaires en général et 
d’argumentation en particulier. ces relations entre les 
connaissances linguistiques et les connaissances de 
spécialité appellent aussi bien le didacticien que l’en-
seignant, si ce ne serait une erreur de les séparer, à se 

demander si la non maîtrise des connecteurs argumen-
tatifs, entre autres outils linguistiques charnières, ne 
serait à considérer comme des « symptômes » d’incom-
préhension des textes de spécialités et/ou d’inaptitude 
à la rédaction de textes argumentés.

Dans la présente étude, nous comptons démontrer 
aussi bien le rapport de dépendance entre la maîtrise 
de la lecture/compréhension du texte argumentatif et 
celle de sa rédaction, que de confirmer que ces acti-
vités représentent un pont commun : celui du rôle de 
l’emploi des connecteurs dont le marquage contribue à 
l’explicitation ou à l’inférence des effets sémantiques et 
pragmatiques des éléments reliés par les connecteurs. 
cette explicitation devrait servir la visée argumentative 
des textes produits par les étudiants et, par là même, 
guider l’interprétation qu’en fait le lecteur. Le résultat 
attendu de ces stratégies scripturales est la construc-
tion de relations de cohérence et de pertinence entre 
les éléments mis en texte. 

nous cernerons l’emploi des connecteurs argumentatifs 
en situation de production écrite par les étudiants de 
l’enAm, notre public-cible. ces marques linguistiques 
sont appréhendées comme des outils qui devraient 
concourir à l’explicitation d’un processus rédactionnel 
réfléchi dont l’incidence est une argumentation struc-
turée et pertinente à la fois. nous considérons les 
connecteurs comme un appareillage linguistique 
nécessaire à la prise en compte de la complexité de 
l’écriture en général et de l’argumentation en particu-
lier. Ainsi, ils seront privilégiés et traités comme objet 
intégré à une habileté complexe qui est l’argumenta-
tion écrite. 
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constatations EmpiriQuEs
Et probLEmatiQuE

nous tenons à rappeler que les références sociales et 
culturelles qui sous-tendent l’enseignement du fran-
çais au secondaire ne subissent que peu de change-
ment lorsque l’élève (le bachelier) passe au contexte 
universitaire. il faudrait reconnaître que l’université 
trouve du mal à changer l’acculturation des bacheliers 
à de nouvelles pratiques d’apprentissage. ce problème 
ne serait pas à dissocier de la modification du rapport 
des étudiants au savoir et à la gestion des études. Aussi, 
ne pourrions-nous négliger les conditions d’enseigne-
ment où se fait une bonne partie de médiation de 
ces rapports. ces derniers ne s’inscrivent pas toujours 
dans des situations d’énonciation où les sujets et les 
thèmes de spécialité sont représentés à travers l’étude 
de leur thématisation et de leur dimension discursive-
textuelle.
cette démarche offre l’avantage de s’approprier l’objet 
du texte à comprendre/écrire indépendamment de son 
organisation et ses marques linguistiques de surface. A 
cet égard, (pollet, 2001) propose une réflexion sur les 
problèmes qui entravent une intervention didactique 
contextualisée du discours universitaire. Selon l’auteur, 
« la difficulté consiste à déterminer quels dispositifs 
mettre en place pour familiariser les étudiants aux 
discours universitaires. La notion de discours est extrê-
mement importante car elle met l’accent sur la néces-
sité d’envisager les textes au sein de leurs conditions
de production ». (p.8)

La lecture des écrits argumentés aussi bien que l’écrit 
universitaire demandent une maîtrise des techniques 
argumentatives, une conscientisation des types de rela-
tions argumentatives susceptibles d’être construites, 
ainsi qu’une approche critique des prises de position et 
des arguments. cet exercice sert d’entrée dans les tech-
niques logico-linguistiques de l’argumentation en arti-
culant relations logiques et connecteurs linguistiques.
nous avons clairement remarqué que l’enseignement/
apprentissage de l’argumentation écrite au secondaire 
est plutôt fragmenté et peu contextualisé. Les inci-
dences de cette fragmentation sont principalement un 
déficit et un manque d’autonomie de production de 
textes argumentatifs d’une part, et la maîtrise insuffi-
sante du matériau linguistique nécessaire à cette mise 
en texte d’autre part.
en contexte supérieur, les motivations didactiques et 
sociales de l’apprentissage ne favorisent pas la tâche 
aux étudiants pour développer leurs potentialités 

d’écriture et d’argumentation. il faut dire que pour une 
pédagogie favorisant le contenu au dépens des savoir 
faire des étudiants, ces derniers sont plus à l’aise : ils se 
contentent de reprendre fidèlement des connaissances 
juxtaposées que favorisent souvent des questions 
directes et les consignes sollicitant des connaissances 
déclaratives sur un sujet donné.

Les étudiants trouvent beaucoup de mal à gérer les 
situations de rédaction où ils sont plutôt appelés à 
associer de façon pertinente les connaissances relatives 
à une idée. cette situation se complexifie lorsqu’il s’agit 
de justifier la crédibilité d’une pensée ou une prise de 
position dans le sens où l’étudiant doit rendre compte 
d’un état de connaissances avec une part de créativité 
argumentative personnalisée.
L’usage approprié des connecteurs implique la prise 
en compte du lecteur et de sa place dans le processus 
de communication et dans le respect des conventions 
socioculturelles qui fondent les discours tant profes-
sionnels que scolaires. en revanche, le matériel didac-
tique existant pour l’enseignement de l’argumentation 
et des connecteurs au secondaire et celui des matières 
disciplinaires au supérieur souffre de cette coupure 
entre les cours dispensés, les exercices et l’écriture. il 
faudrait reconnaître que la représentation fragmentée 
qu’ont les étudiants de l’ancrage de ces outils linguis-
tiques dans le discours réduit la motivation d’améliorer 
la pratique de l’écriture en général et de l’argumenta-
tion en particulier.

L’étude didactique des connecteurs dans les contextes 
d’apprentissage du français / par le français se situe au 
carrefour de la langue, de l’écriture et de la commu-
nication des connaissances. Si la compréhension et la 
production des textes s’avèrent deux processus d’ap-
prentissage complexes et insuffisants au lycée, l’inter-
prétation et l’expression des relations entre les idées au 
supérieur se trouvent peu maîtrisées, voire lacunaires. 
Sans tendre à la généralisation, ce constat est d’autant 
plus valable lorsque d’autres connaissances et habi-
letés linguistiques font défaut. ce déficit linguistique 
révèle deux tendances essentielles :

 Du côté de l’apprenant, la restitution personna-
lisée des connaissances cède souvent la place à la 
reprise fidèle voire au copiage des textes au départ. il 
s’en suit un usage mécanique et peu fonctionnel des 
connaissances disciplinaires. en effet, n’ayant souvent 
pas l’aptitude de reformuler et de relier leurs idées, 
les étudiants économisent la complexité de la réécri-
ture/écriture et s’évitent de nouvelles appropriations 
textuelles, discursives et cognitives éventuellement 
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saires à la communication scientifique et de modèles 
explicatifs, pour faire percevoir son degré de compré-
hension en situation de lecture et de réécriture à partir 
d’un texte de vulgarisation scientifique choisi comme 
support. en effet, l’étudiant, durant sa formation agro-
nomique, est amené à accomplir un certain nombre de 
savoir-faire, notamment à produire des écrits scienti-
fiques (monographies, rapports, mémoires…), exposer, 
soutenir des travaux de recherche. toutes ces activités 
nécessitent des compétences linguistiques (lexicales, 
grammaticales, syntaxiques…) pour décrire, analyser, 
argumenter, interpréter, organiser un discours, mais 
également des compétences de lecture : comment 
se documenter, lire et sélectionner les informations, 
résumer, synthétiser, reformuler et réutiliser l’informa-
tion.
Dans cette perspective, l’examen de l’emploi des 
connecteurs argumentatifs permet d’accéder à une 
bonne partie des mécanismes textuels adoptés par les 
étudiants pour élaborer le sens et la visée argumenta-
tive de ce qu’ils veulent transmettre. 

coûteuses au niveau de la pertinence, de la cohérence 
et/ou du raisonnement. c’est ainsi qu’ils se trouvent 
contraints à imiter le modèle des textes authentiques 
en suivant fidèlement le plan et la structure interne.

 Du côté de l’enseignant, la pertinence des propos est 
considérée comme un critère plus privilégié que celui 
de la cohérence des propos. en effet, le critère de la 
pertinence des réponses et des connaissances prend 
en compte beaucoup plus les contenus de ces connais-
sances que leur traitement et leur mise en texte.

Dans ce sens, la pertinence des contenus n’est pas 
dissociable de la langue qui les véhicule et de la qualité 
de leur communication. De même la dissociation entre 
la pertinence et la cohérence des écrits des étudiants 
ne semble pas bien fondée. nous sommes donc en face 
d’un schisme artificiel entre l’instrumentalisation de la 
langue et la communication des connaissances, dont 
la pertinence de ces dernières se réduit à leur linéarité 
discursive.

Dans cette optique, l’on pourrait considérer qu’une 
tâche d’écriture et/ou de réécriture est signifiante pour 
l’étudiant lorsqu’elle permet à ce dernier de chercher 
dans ses connaissances antérieures les éléments perti-
nents qui puissent lui permettre de faire valoir son 
écrit. De même son explication et son argumentation 
compteront plus lorsqu’ils sont bien agencés à l’inté-
rieur du texte produit.

D’un point de vue didactique, le travail sur l’emploi des 
connecteurs argumentatifs n’a de pertinence que s’il 
permet de répondre à des difficultés constatées chez 
les apprenants. en outre, le repérage et le traitement 
de ces difficultés fait appel à différents niveaux d’inter-
prétation liés tant à la lecture, à la compréhension qu’à 
l’écriture sans négliger les connaissances préalables et 
les représentations des étudiants à ce sujet. 
par ailleurs, l’utilisation des connecteurs à l’écrit est 
souvent le processus rédactionnel plus ou moins perti-
nent et partant, la trace d’opérations cognitives réali-
sées par les apprenants. De même l’identification et la 
caractérisation de ces opérations seraient pertinentes 
quant à la cohérence et à l’intelligibilité des textes 
argumentatifs et à leur maniement.

Les objectifs fixés pour notre étude consistent à évaluer 
la capacité de l’étudiant à s’approprier les contenus 
pour les reformuler par le biais du langage d’une part, 
et analyser certains niveaux d’apprentissage d’autre 
part, tels la mise en place de démarches d’analyse, 
de mode de raisonnement et d’argumentation néces-
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Dans la présente étude, nous comptons démontrer 
aussi bien le rapport de dépendance entre la maîtrise 
de la lecture/compréhension du texte argumentatif et 
celle de sa rédaction, que de confirmer que ces acti-
vités représentent un point commun : celui du rôle de 
l’emploi des connecteurs dont le marquage contribue à 
l’explicitation ou à l’inférence des effets sémantiques et 
pragmatiques des éléments reliés par les connecteurs.
Ainsi, pour illustrer notre approche de l’habileté en 
argumentation écrite, nous avons opté pour le compte-
rendu, car pour ce dernier, l’étudiant doit faire preuve 
de la maîtrise d’une technique d’approche du texte, 
d’une compétence de lecture doublée d’une compé-
tence d’écriture.

La technique d’investigation choisie est l’analyse 
de contenu des productions écrites de l’échantillon 
composé de trois niveaux correspondant  à la 2ème, 
3ème et 4ème années d’études à l’e.n.A. rappelons 
que nous empruntons cette approche théorique à la 
grammaire des textes en nous inspirant des différents 
auteurs ayant approché l’analyse de textes ou de récits 
et ce, en prenant en considération les deux niveaux 
de structuration du texte selon la théorie de VAn DiJK 
(1973), en l’occurrence le niveau macro-structurel du 
texte.
pour atteindre les objectifs assignés à l’étude, nous 
proposons d’analyser la cohérence textuelle et mettons 
l’accent sur la cohérence à faire percevoir : réorganisa-
tion du texte, reformulation et réécriture, car posséder 
une compétence linguistique et textuelle exige une 
maîtrise des différents aspects que recouvre la notion 
de cohérence.
notre approche de la cohérence réside dans l’examen 
des productions écrites à partir de reformulations d’un 
discours premier en un discours second. on peut se 
convaincre de l’efficacité d’une approche plurielle de la 
cohérence textuelle et la complexité d’un tel exercice 
« compte rendu » de travaux pratiques de production 
écrite, destinés à montrer comment une cohérence 
s’organise.
reformuler ou réécrire un texte c’est donner à lire, 
proposer une schématisation, adapter un discours, faci-
liter l’accès au sens. cette réorganisation ne provoque 
pas seulement des transformations linguistiques mais 
touche aussi à la spatialisation du texte. Donc, la struc-
turation d’une telle production écrite met en jeu des 
compétences textuelles et cognitives à la fois.
Le choix du compte-rendu  se justifie par le fait qu’il 
s’agit d’un exercice permettant, entre autre, d’analyser 
le cheminement de la réécriture et la cohérence du 
raisonnement à travers les connecteurs argumentatifs.   
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mEthodoLogiE
Et outiLs d’invEstigation

notre étude porte sur la maîtrise des connecteurs en 
situation de compréhension et de production de textes 
argumentatifs passant par la considération des unités 
plus ou moins complexes qui les composent : des 
énoncés aux séquences et des séquences à la construc-
tion du texte/discours.

pour ce faire, nous apprécierons l’usage que font les 
étudiants de différents types de connecteurs argu-
mentatifs. ces derniers sont censés être employés pour 
encoder et relier des énoncés/propositions  et contri-
buer à la construction de séquences argumentatives. 
L’enchaînement de ces dernières permet d’obtenir une 
macrostructure dont les caractéristiques et la visée sont 
conformes à celles des textes argumentatifs. Lesquels 
pourraient intégrer les propriétés linguistiques et 
discursives de l’explication et de la justification.
nous insistons sur l’importance de ces habiletés linguis-
tiques et communicationnelles dans la réussite des 
études supérieures. De même, il existe de nombreuses 
et significatives corrélations entre les performances de 
lecture et celles de l’écriture des textes argumentatifs. 
Ainsi, l’intérêt de la maîtrise des connecteurs pour arti-
culer ces deux activités n’est pas à démontrer.
il est à souligner que la prise en compte de la portée 
des connecteurs dans des situations de communication 
écrite s’avère un signe révélateur de modes de restruc-
turation de ces situations. De surcroît, nous partons 
de l’idée selon laquelle le recours à l’argumentation 
s’avère une technique de communication incontour-
nable pour faire jaillir de nouvelles relations de perti-
nence entre les éléments de connaissances disparates. 
Ainsi, pour comprendre un texte, il faut, d’un côté, 
associer les données informationnelles des différents 
mots et phrases en une représentation cohérente, c’est 
dire la signification de ce qui est dit par le texte; et d’un 
autre côté, combiner par un processus de construction 
les informations explicites du texte et les informations 
générales et spécifiques provenant d’autres sources de 
connaissances pour produire une représentation de la 
situation décrite par le texte.

nous trouvons dans la documentation savante élaborée 
par m. charolles, J.m Adam, g. Debanc, B. combettes 
et c. masseron, i. Delcambre, L. Lindquist entre autres, 
des éléments d’approches complémentaires quant 
à l’étude des connecteurs argumentatifs, lesquels 
renvoient à des niveaux d’appréhension différents.

mais entre dans des ensembles organisés en véritables 
développements interprétatifs argumentés, dont les 
énoncés comportent des agencements complexes de 
modalités.
ce qui frappe dans ces séquences interprétatives, c’est 
la place très large faite à des énoncés non assertés ou 
comportant des combinaisons diversifiées de moda-
lités qui mènent de l’examen des faits à leur analyse, et 
qui permet de redonner à une collection d’événements 
une cohérence globale. cette cohérence est générale-
ment travaillée au niveau de la récurrence des procédés 
de pronominalisation, définitivation, substitution, 
thématisation et à un niveau moindre de ceux des 
recouvrements d’inférence, auxquels il semble impor-
tant d’ajouter les relations causales car elles participent 
elles aussi directement à la cohérence du discours.
A cet égard, cHAroLLeS (1978) note : « pour qu’une 
séquence ou qu’un texte soient cohérents, il faut que 
les faits qu’ils dénotent (….) soient reliés ». Le lien peut 
s’exprimer sous la forme d’une cause, d’une condition 
ou d’une conséquence pertinente.
Les relations causales comme le note Vigner (1982), 
jouent un rôle majeur.  « (….) Lire un texte revient, en 
première analyse, à rétablir un certain nombre de rela-
tions logiques de base, à partir de réalisations linguis-
tiques souvent diversifiées ».
il s’agit en particulier de repérer les relations causales 
car « ce type de relations apparaît de façon extrême-
ment fréquente dans le discours scientifique, notam-
ment dans la phrase explicative, lorsqu’il s’agit de 
donner les raisons d’un phénomène ».
Le choix des relations causales est déterminé par leur 
rôle comme élément de cohérence dans les textes. en 
effet, celles-ci structurent de façon étroite les textes, 
tant au niveau des propositions à l’intérieur de la 
phrase qu’au niveau interphrastique. englobées dans 
les développements descriptifs, des relations causales 
qui relèvent de l’interprétation se rencontrent. ces 
fragments interprétatifs continuent d’avoir une valeur 
structurante et proposent une analyse synthétisante 
des informations véhiculées dans le texte.

Le compte-rendu a comme support un article extrait 
d’une revue de vulgarisation scientifique « La recherche 
», dont le choix répondait à deux critères principaux : Le 
critère d’accessibilité. Ainsi, le texte est présenté sous 
une forme écrite élaborée, ne présentant aucune diffi-
culté de déchiffrage, dont la langue allie le vocabulaire 
scientifique et usuel. La syntaxe est simple et acces-
sible, constituée de phrases descriptives, cohésives 
devant faciliter la mise en relation explicite des idées, 
qui assure au texte global cohérence, lisibilité et ce, 
malgré la densité d’informations qu’il véhicule. Ainsi, le 
lecteur doit être à même de comprendre le texte sans 
avoir recours à un savoir technique.
Le second critère correspond à la structure de base. 
en effet, l’article dispose d’un schéma binaire : hypo-
thèses/objections, donnant lieu à des interprétations 
contradictoires, voire une polémique entre protago-
nistes. 
pour être en mesure de reformuler l’information véhi-
culée par le texte initial, l’étudiant doit user des procé-
dures d’argumentation et d’explication pour présenter 
et justifier les thèses avancées par les uns et les autres. 
il doit notamment mettre en œuvre des stratégies de 
lecture pour appréhender le texte et en saisir le sens, 
synthétiser l’information et la traiter pour la reformuler 
selon une démarche conceptuelle logique.

Ainsi, à travers le compte-rendu, nous appréhendons 
un ensemble d’aptitudes et d’opérations cognitives que 
l’étudiant est amené à mettre en œuvre pour réaliser la 
tâche consistant à reproduire un discours cohérent et 
structuré. La structuration raisonnée et cohérente du 
discours d’exposition implique une approche effective 
des problèmes d’articulation logique, de cohérence 
textuelle et des procédés argumentatifs.      

Les unités linguistiques retenues pour l’analyse ont 
une homogénéité fonctionnelle au niveau des opéra-
tions de textualisation; elles contribuent toutes à 
l’organisation du texte (connexion et cohésion). A cet 
égard, nous avons opté pour le choix des organisateurs 
argumentatifs qui sont des unités lexico-syntaxiques 
précisant le statut logico-argumentatif des énoncés 
ou des propositions, ils structurent le raisonnement en 
posant une série de jalons textuels. ces unités lexico-
syntaxiques signalent dans la quasi-totalité des cas, des 
séquences argumentatives brèves, réduites souvent à 
leur plus simple expression.

A cette unité, il nous a paru important d’ajouter les rela-
tions causales car leur établissement ne concerne pas 
uniquement la succession chronologique (cause/effet), 
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supra-langagiers d’organisation et de structuration). 
ces organisateurs méta-textuels confèrent au texte une 
mise en page particulière qui se manifeste par l’emploi 
des tirets d’argumentation, lesquels permettent non 
seulement d’énumérer les faits mais de citer des argu-
ments.

quant aux productions du niveau 3, l’analyse de la 
première unité linguistique a fait ressortir une variation 
dans les réalisations linguistiques relatives aux orga-
nisateurs argumentatifs, que ce soit les connecteurs 
introducteurs d’arguments ou de conclusion. La même 
remarque relative à la présence d’organisateurs méta-
textuels s’impose ici.
enfin, l’analyse des productions du niveau 4 a révélé 
une plus grande diversité quant à l’emploi des connec-
teurs introducteurs d’arguments et de conclusion, en 
comparaison avec le niveau 3. cette diversité dénote 
une bonne maîtrise des outils d’argumentation qui 
contribuent à la structuration raisonnée et cohérente 
du texte. en plus des connecteurs, nous avons noté 
l’emploi de verbes à sens argumentatif (argumenter).
par ailleurs, nous avons relevé les mêmes organisateurs 
méta-textuels à savoir, les tirets d’argumentation ainsi 
que le signe de ponctuation (:) lequel annonce le début 
du développement complétant ou expliquant ce qui 
précède, et dont le rôle est d’introduire implicitement 
une explication.          

il est à signaler que l’analyse de la première unité a 
donné lieu à une subdivision en sous unités. Ainsi, nous 
avons tenu compte, d’une part, du lexique verbal qui 
fonde les procédures d’argumentation, où l’accent est 
mis sur la conséquence (verbes : provoquer, entraîner, 
engendrer, conduire à …), et d’autre part de la forme 
verbale  (participe présent) qui vise à décrire des procé-
dures de raisonnement.
L’examen de la première sous-unité a permis de relever 
une variation moindre du lexique verbal utilisé par le 
niveau 2. en effet, dans la quasi-totalité de leurs écrits, 
le verbe « provoquer » demeure prédominant. en 
revanche, les écrits des niveaux 3 et 4 regorgent d’une 
variété non négligeable de verbes fondant les procé-
dures d’argumentation. Ainsi, on peut noter dans la 
même phrase la présence de deux ou trois verbes qui 
entrent dans des ensembles organisés en véritables 
développements interprétatifs argumentés.  
Suite à l’examen de la première sous-unité, nous 
pouvons déduire que les étudiants des niveaux 3 et 
4 ont un lexique verbal plus riche que le niveau 2. ce 
lexique permet de fonder les procédures d’argumenta-
tion qui ont une valeur structurante.
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LEs rEsuLtats d’anaLysE

L’analyse de la première unité à savoir, les organi-
sateurs argumentatifs, à travers les productions du 
niveau 2, nous a permis de noter d’abord la présence 
des connecteurs introducteurs d’arguments (mais, 
puisque, car, en revanche, ainsi, d’ailleurs…) qui sont 
des connecteurs justificatifs ou explicatifs et indiquent 
conventionnellement la nature de la fonction interac-
tive de l’interprétation fonctionnelle associée à l’acte 
interactif à laquelle ils sont rattachés (justification, 
explication, argumentation, concession). il est redon-
dant d’affirmer que les relations de justification et 
d’explication occupent une place considérable dans 
la structuration des écrits argumentatifs au supérieur, 
et que l’explication est considérée comme un phéno-
mène des plus naturels et ne posant pas de problème 
logique. toutefois, la mise en texte/discours de la 
causalité, tout comme son explication linguistique et 
pragmatique, peut receler des ambiguïtés que laisse 
entendre leur enchaînement en surface selon l’entrée 
ou non en action d’un autre effet d’ordre contextuel. 
en effet, les différences spécifiques qui existent entre 
les connecteurs de justification/d’explication ne sont 
pas toujours clairs pour bon nombre d’étudiants. L’idée 
qu’on se fait de ces différences est plus empirique que 
rigoureuse.
nous précisons également que les relations d’explica-
tion et de justification portent sur des domaines de 
pertinence plus locaux que discursifs. cette caracté-
risation est régie par l’immobilité de ces connecteurs, 
dont le critère de la portée de chacun est décisif pour 
le choix et l’emploi appropriés de ces derniers. cette 
qualité n’est pas sans incidences positives sur la cohé-
rence et la pertinence des textes et discours argu-
mentés.

ensuite, nous avons distingué les connecteurs intro-
ducteurs de conclusion (donc, finalement, alors, par 
conséquent) qui révèlent des caractéristiques impor-
tantes par les stratégies et les effets qu’ils provoquent 
en se prêtant à des coups de force discursifs, lorsque 
« donc » invite à tirer une conséquence d’un état de 
choses considéré comme ayant été approuvé par le 
lecteur.
par ailleurs, nous avons observé, dans les productions 
du niveau 2, une présence manifeste des organisa-
teurs méta-textuels. ces derniers structurent le raison-
nement en fournissant des repères qui hiérarchisent 
les différentes parties du texte (ensemble de moyens 

non seulement d’introduire une explication mais d’y 
ajouter une précision. cette dernière s’avère inutile 
dans l’unique exemple relevé, car la paraphrase est 
précédée de deux points introduisant une explica-
tion, même implicite fut-elle, d’où le double emploi de
« c’est- à- dire ».
quant au second procédé retenu, nous avons remarqué 
que les étudiants du niveau 3 font un usage courant 
et systématique du signe de ponctuation introduisant 
une explication. ce qui justifie l’absence quasi totale  
de paraphrases explicatives  de leurs écrits. S’agirait-il 
d’une substitution de moyens ou autre ?

La même démarche fut adoptée pour l’examen des 
productions du niveau 4. en effet, nous avons procédé 
au repérage des éléments linguistiques à travers 
lesquels l’existence des relations causales est indiquée 
explicitement, il s’agit de verbes et de locutions à sens 
causal. par ailleurs, nous avons noté que le lexique 
verbal utilisé est aussi varié que celui des niveaux 2 et 3.
Suite à l’analyse de la première sous-unité, nous 
pouvons avancer que les étudiants du niveau 4 
disposent d’un lexique verbal et de locutions variés 
exprimant les liens de causalité, démontrant ainsi une 
maîtrise correcte.
quant à la seconde sous-unité relative à l’introduction 
d’une cause avec une explication, nous avons relevé un 
seul exemple  comme par ailleurs pour le niveau 3, où 
l’on a recouru à la paraphrase explicative  illustrée par « 
cela veut dire ». en revanche, nous avons remarqué une 
présence manifeste du second procédé permettant 
d’introduire une explication. il est à rappeler que ce 
dernier est d’ordre typographique et consiste à utiliser  
le signe de ponctuation (:).

en conclusion, l’analyse du premier paramètre retenu 
pour notre étude et plus particulièrement le premier 
volet a permis de dégager un ensemble de points 
communs aux trois niveaux testés. D’un point de vue 
pratique, les étudiants semblent utiliser les connec-
teurs en privilégiant l’enchaînement argumentatif qu’ils 
permettent aux dépens de la force variable des valeurs 
des connecteurs. en effet, ces derniers usent correcte-
ment des outils d’argumentation  et ont recours aux 
organisateurs méta-textuels (tirets d’argumentation et 
signe de ponctuation précité), lesquels rendent compte 
de l’articulation du discours produit et lui donnent une 
cohérence globale. cependant, nous avons relevé une 
divergence quant au lexique verbal utilisé, plus riche 
et varié chez les étudiants des niveaux 3 et 4. toute-
fois, il culmine chez le niveau 4 et reste restreint chez 
le niveau 2.

La seconde sous-unité, à savoir la forme verbale (parti-
cipe présent), vise à décrire non des opérations isolées 
mais des processus de déduction  et des procédures de 
raisonnement. en effet, nous avons noté une présence 
manifeste du participe présent dans la majorité des 
écrits, tous niveaux confondus.

pour l’analyse de la deuxième unité linguistique, à 
savoir les relations causales comme indice de cohé-
rence dans les textes, nous avons procédé au repérage 
des éléments linguistiques à travers lesquels l’existence 
des relations causales est indiquée explicitement. ce 
type de relations apparaît de façon fréquente dans le 
discours scientifique d’exposition, notamment dans la 
phrase explicative, lorsqu’il s’agit de donner les raisons 
d’un phénomène. cette relation est rarement exprimée 
par « parce que », mais bien plus souvent par un lexique 
à valeur logique. A cet égard, nous avons opéré deux 
sous-catégories pour ne pas nous limiter aux connec-
teurs logiques : la première correspondant au lexique 
verbal, il s’agit de verbes et d’expressions à sens causal. 
quant à la seconde, l’accent est mis sur la cause où l’on 
introduit une explication.

en effet, l’établissement des liens de causalité ne 
concerne pas uniquement la succession chronologique 
(cause/effet), mais entre dans des ensembles organisés 
en véritables développements interprétatifs argu-
mentés, dont les réalisations linguistiques peuvent être 
parataxiques, morphosyntaxiques ou lexicales.
L’examen des productions du niveau 2 nous a permis 
de relever un emploi assez varié de verbes et de locu-
tions à sens causal, y compris l’emploi du participe 
présent. Autrement dit, les étudiants disposent d’un 
lexique verbal intégré à bon escient car nous n’avons 
pas relevé d’empli erroné, voire incorrect.
quant à la deuxième sous-catégorie, l’accent est mis 
sur la cause où l’on introduit une explication. A cet 
égard, nous avons retenu la paraphrase explicative et 
le signe de ponctuation permettant l’explication (:)

L’examen de la première sous-catégorie à travers les 
productions du niveau 3 révèle une présence mani-
feste du lexique verbal exprimant les liens de causalité. 
en effet, nous avons procédé au repérage des éléments 
linguistiques à travers lesquels l’existence des relations 
causales est indiquée explicitement. il s’agit de verbes 
et de locutions à sens causal.
L’examen de la deuxième sous-catégorie à travers les 
productions du niveau 3 nous a permis de relever, et 
à la différence des écrits du niveau 2, un seul emploi  
de la paraphrase explicative « c’est-à-dire » qui permet 
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concernant le second volet, à savoir les outils d’explica-
tion, nous avons noté que les trois niveaux confondus 
disposent d’un lexique verbal et de locutions à sens 
causal variés. par ailleurs, les étudiants ont fait preuve 
d’une bonne maîtrise des procédés linguistiques et 
typographiques permettant d’introduire une explica-
tion, entre autres la paraphrase explicative  et le signe 
de ponctuation qui jouent un rôle dans la cohésion 
textuelle. 
nous tenons à signaler tout de même que le procédé 
relatif à la paraphrase explicative est plus présent dans 
les productions du niveau 2 et dénote une recherche 
d’explicitation plus poussée comparativement aux 
autres niveaux, où l’on a noté une absence quasi-totale 
du dit procédé.

synthEsE Et rEcommandations   

La maîtrise de l’écrit, le sens de la formule et l’aptitude à 
l’ordonnancement des idées sont au centre des appren-
tissages chez les étudiants et de leur évaluation par les 
professeurs. Dans une perspective didactique, nous 
pourrions nous demander si les pratiques langagières 
prescrites au secondaire et au supérieur permettent de 
construire des connaissances et des habiletés commu-
nicationnelles requises.
L’observation et l’appréciation des stratégies déployées 
par les étudiants lors de la mise en texte en situation 
d’argumentation écrite nous a permis de déceler la 
complexité de l’activité argumentative, laquelle exige 
que soient suffisamment acquises les habiletés permet-
tant d’argumenter et de mettre en ordre les informa-
tions pertinentes et personnalisées au regard de la 
situation de communication et de l’activité proposée.

notre intérêt pour les écrits argumentatifs n’est pas une 
attitude arbitraire. D’une part, les dispositions argu-
mentatives dévoilent l’organisation du sens construit 
ou reconstruit à propos de certaines connaissances. De 
même, les représentations faites des marques linguis-
tiques de surface caractérisant les textes argumentatifs 
(le cas des connecteurs) et de leur emploi manipu-
lent le processus de production et d’interprétation 
du sens. Autrement dit, l’emploi des connecteurs est 
en lui-même une activité de communication de diffé-
rentes instructions sur l’organisation de la pensée des 
sujets scripteurs. D’autre part, les champs théoriques 
et didactiques s’offrent et fournissent suffisamment 
d’ingrédients méthodologiques pour l’approche de 
ces écrits aussi bien au niveau de leur conduite verbale 
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qu’au niveau de leurs effets sémantiques et pragma-
tiques.
c’est dans cette optique qu’une recherche sur la didac-
tique des connecteurs argumentatifs s’avère perti-
nente. La présence de ces marques linguistiques dans 
les productions écrites des étudiants implique que ces 
derniers ne se contentent pas de la linéarité et de la 
juxtaposition des informations restituées à partir d’un 
texte premier. il reste néanmoins à savoir dans quelle 
mesure les étudiants s’approprient les connecteurs 
pour gérer les mouvements argumentatifs de manière 
à ce que ces derniers soient à la fois cohérents et perti-
nents. en effet, ce dispositif linguistique représente un 
enseignement/apprentissage complexe, regroupant 
l’articulation et le développement de la pensée argu-
mentative, permettant ainsi d’apprécier les apprentis-
sages des autres disciplines de spécialité, et de gérer le 
discours universitaire.

L’examen des productions écrites des étudiants révèlent 
que ces derniers ne sont pas acculturés aux pratiques 
leur permettant de développer leur compétence en 
argumentation écrite, et qu’ils disposent d’une certaine 
habileté jugée correcte, conférant aux textes produits 
une qualité globale de raisonnement et de cohérence 
argumentative. nous insistons sur l’importance de ces 
habiletés linguistiques et communicationnelles dans 
la réussite des études supérieures. De même, il existe 
de nombreuses et significatives corrélations entre 
les performances de lecture et celles de l’écriture des 
textes argumentatifs. Ainsi, l’intérêt de la maîtrise des 
connecteurs pour articuler ces deux activités n’est plus 
à démontrer. 
Les résultats enregistrés motivent notre intérêt pour 
l’étude en vue d’une meilleure intégration de l’ensei-
gnement des connecteurs dans l’activité de l’argumen-
tation écrite, voire dans la reconstruction du discours 
universitaire. ces savoirs faire s’avèrent indispensables 
aux étudiants dans leur vertu opératoire pour collecter 
et traiter l’information de manière efficace et perti-
nente.
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échangEs
avEc héLènE miLano

La salle 
comment avez-vous procédé pour ces interviews et 
quelles questions leur avez-vous posées ?

Hélène Milano
Je les ai rencontrées plusieurs fois avant de commencer 
le film et je leur ai expliqué les thématiques que je 
souhaitais aborder avec elles. mais les entretiens sont 
des choses vivantes, et certaines insistaient davantage 
sur tel ou tel aspect. Je voulais traverser les questions 
de leurs rapports à la langue maternelle, à la langue 
des cités, à la langue normée, à l’école, et sonder leur 
sentiment de confiance en elles dans ces rapports. 
L’autre ensemble de questions porte sur leurs rapports 
aux garçons, et leurs rapports à leurs propres corps, qui 
nourrit la seconde partie du film. cela les a beaucoup 
intéressées, et j’ai pu disposer d’un ensemble d’entre-
tiens assez longs.
La difficulté a été surtout de trouver des partenaires 
financiers. À l’époque, les chaines n’étaient pas ouvertes 
au sujet que je voulais traiter, c’est-à-dire incarner ce 
que vous traitez aujourd’hui, avec des questionne-
ments sur la pratique langagière. c’était un projet de 
52’, et je voulais éviter le saupoudrage en me concen-
trant sur cette problématique pour en dégager un 
point de vue.

« Grandir avec plusieurs langues : 
 comment faire du bi- ou plurilinguisme
 un atout ? »
 Journée de recherche-action
 montreuil, 24 septembre 2012

La salle
pourquoi avoir donné la parole à des filles ?

Hélène Milano
c’était un choix, tout simplement. peut-être que solli-
citer la parole des filles m’a paru dans un premier temps 
plus abordable pour moi, étant femme. Je réfléchis 
actuellement à la version garçons, qui va sans doute 
m’imposer de résoudre des difficultés différentes. mais 
j’ai rencontré, au cours du tournage, quelques garçons 
qui semblaient désireux de s’exprimer.

La salle
pourquoi vous êtes-vous focalisée sur la langue des 
cités, en évinçant la langue normée ?

Hélène Milano
c’est par volonté d’approfondissement, car ces jeunes 
filles n’ont pas souvent la parole dans cette langue et 
je voulais éviter les pièges de comparaisons stériles : 
le parallèle linguistique n’a pas de sens pour moi, car 
il risque de conduire à une coupure entre ce qui relève 
de soi et ce qui relève des autres. Je voulais surtout que 
l’on voie la parole en actes. il y avait urgence, selon moi, 
à donner la parole à ces jeunes gens.  

L’après-midi commence par la projection du début du documentaire Les roses noires, en présence de sa réalisatrice, Hélène 
milano. ce film, dont la sortie en salle est prévue le 28 novembre, présente des jeunes filles habitant la Seine-Saint-Denis 
et les quartiers nord de marseille qui évoquent leur situation linguistique entre français normé et langues des quartiers. Le 
ministère de la culture a acquis les droits de diffusion non commerciale pour une version de 52’ et a réalisé en collaboration 
avec le cnDp un livret pédagogique à paraître courant novembre. La version de 52’ est disponible dans le catalogue images 
de la culture du cnc ainsi que dans les médiathèques du cnDp.
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La salle
on est frappé d’entendre ces filles dire qu’elles parlent 
la langue du 93 et qu’à paris on parle beaucoup mieux. 
n’y a-t-il pas des jeunes qui parlent cette langue à paris 
? 

Hélène Milano
c’est comme ça qu’elles le vivent, ce qui est important 
pour moi : Sara dit qu’à paris on la regarde de haut en 
bas. il y a sans doute des îlots à paris ou on va trouver 
un mélange linguistique, et du reste j’avais rencontré 
des filles dans le 19e qui me parlaient des mots qui 
identifient à un territoire. mais la naissance de cette 
langue est dans les cités. ce qui est crucial, c’est que ces 
jeunes filles aient la sensation que leur langage n’est 
pas légitime car cela pose la question de la rencontre. 

La salle
Les jeunes filles qui ont participé au film se sont-elles 
rendues à sa projection ? Le film a-t-il servi de déclen-
cheur à autre chose ?

Hélène Milano
il y a eu une évolution constante. Au cours du travail, 
nous avons ménagé des paliers, afin de leur permettre 
des temps nécessaires pour assumer le processus. pour 
ce qui est des suites, j’ai eu du mal à les construire en 
région parisienne. mais à marseille, il y a eu des débats 
auxquels les filles ont participé. elles ont organisé elles-
mêmes une projection dans le quartier où les hommes 
sont venus. il y a eu aussi des rencontres avec des collé-
giens qui ont permis d’exprimer beaucoup de choses et 
de passer des caps dans la prise de conscience. 

La salle
Je suis éducatrice et je rencontre des difficultés pour 
établir le contact avec les garçons et pour créer des 
groupes mixtes d’ados, où la méfiance et la rivalité 
empêchent la communication de passer.

Hélène Milano
La question de l’image, des «réputations» dont parlent 
les filles, est une vraie terreur. mais j’ai constaté que 
toutes les projections du film ont permis de lancer un 
débat sur ces thématiques. Les filles et les garçons se 
sont exprimés, et on a pu conduire des discussions. 
Les garçons ont souvent dit après le film que ce n’est 
pas si facile pour eux non plus, ce qui a ouvert une 
brèche. Les débats ont été très riches, notamment sur 
la conscience de la douleur. 

La salle
comment a germé et s’est construit le partenariat avec 
le cnDp et la DgLFLF ? 

Françoise Sabatelli,  cnDp

Éditeur public de l’education nationale, le cnDp s’inté-
resse au premier chef à la problématique du français 
comme langue de scolarisation. on a estimé que ce 
film pouvait être un outil didactique précieux pour 
les enseignants, de par la complexité et l’authenticité 
de ce qui y est exprimé. un livret d’accompagnement, 
adjoint au DVD, a été réalisé pour aider à la compré-
hension et à l’analyse du film. on y trouve une contri-
bution d’Hélène milano sur la genèse et les coulisses du 
film, des analyses socio-linguistiques, un échange entre 
michel rabaud et Jean-pierre chrétien sur la réappro-
priation de la parole, et tout une partie de sociodi-
dactique, confiée à une chercheuse de l’université de 
cergy. ce qui traverse le film, c’est une souffrance liée à 
l’insécurité langagière, au fait que la langue normée de 
l’école prend mal en compte les variations linguistiques 
des quartiers. prendre conscience de ces variations et 
de leur légitimité doit aider à entrer sans appréhension 
dans la langue normée.

Michel Rabaud
La DgLFLF, pour sa part, s’est intéressée à ce film sur 
un plan linguistique, sous le double angle des variétés 
du français et du plurilinguisme, la langue des cités 
se trouvant à une position charnière assez ambigüe. 
L’angle socioculturel est aussi important : quelle 
langue, quels mots pouvons-nous partager, ou non ? 
Lorsque des filles s’appellent entre elles «mon frère», 
par exemple, cela est riche d’implications et doit être 
pris en compte au point de vue social comme au point 
de vue culturel.

Gwenn Guyader
nous allons passer à la seconde partie de cette journée, 
consacrée à la reconnaissance de la diversité linguis-
tique et culturelle. nous accueillons michel candelier, 
la référence en France et en europe pour l’éveil aux 
langues ; il revient de taiwan et va nous présenter les 
approches plurielles de l’éveil aux langues. professeur 
émérite de l’université du maine, auteur de nombreuses 
publications, il est membre du comité de recherche de 
DuLALA et il pilote un projet que l’association met en 
place dans un quartier de montreuil.
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Michel Candelier
(résumé de son intervention, dont on peut trouver le diaporama 
dans le blog du site http://plurilangues.e-monsite.com/ à la date du 
9 septembre 2012 ou http://www.dunelanguealautre.org/les-profes-
sionnels/ressources)

un conte comme Le petit chaperon rouge permet de 
travailler la question des régularités dans plusieurs 
langues : repérage des mots-clés, ordre des mots, 
régularités syntaxiques et met en évidence  l’impossi-
bilité de traductions terme à terme. 
en maternelle, on peut prendre l’exemple d’un doudou 
très sale qui ne veut pas être lavé, sauf si on lui chante 
une comptine. on cherche dans plusieurs langues, 
qu’il refuse, jusqu’à trouver celle qui marche, dans 
une langue des familles. on peut travailler ainsi sur la 
discrimination auditive, sur la désignation, voire sur le 
passage à l’écrit. 

L’éveil aux langues peut ainsi concerner des langues que 
l’école n’a pas l’intention d’enseigner en développant la 
conscience des langues et de la langue.
on en attend trois types d’effets :

 des représentations positives : ouverture à la  
diversité, motivation pour des apprentissages

 le développement d’aptitudes métalinguistiques  et 
cognitives facilitant l’accès à la maîtrise des  langues y 
compris celles de l’école

 le développement d’une culture linguistique
aidant l’enfant à accepter le monde dans lequel il est 
amené à vivre

Le programme européen Socrates a permis, à la fin des 
années 1990, de mettre en place des actions d’éveil aux 
langues et de les évaluer, dans cinq pays d’abord, puis 
dans seize. 
Les résultats sont globalement positifs :

 sur les aptitudes métalinguistiques : la discrimination 
et la mémorisation linguistiques se développent bien, 
par la comparaison avec des groupes témoins

 de bons effets sur la décomposition/recomposition 
syntaxique, mais moins nets car cela a été moins 
travaillé que l’oral

 un intérêt très net pour la diversité linguistique

 une déception relative pour les effets sur la
langue de l’école, peut-être liée aux tests pratiqués qui 
ne mesuraient pas forcément bien ce
qu’on a tenté de développer. 

on travaille beaucoup actuellement cette question, 
dans de nombreux pays, et beaucoup de ressources 
sont publiées.

L’éveil aux langues est une des « approches plurielles 
des langues et des cultures », qui proposent de travailler 
sur plusieurs variétés linguistiques et culturelles en 
même temps. elles s’appuient sur une conception 
nouvelle de la compétence plurilingue et pluricultu-
relle des individus, qui est conçue non plus comme une 
collection de compétences séparées dans des langues 
distinctes, mais bien comme une compétence globale. 
par exemple, en apprenant l’allemand, on acquiert une 
capacité à construire une structure de phrase avec le 
verbe à la fin, que l’on utilisera à nouveau si on cherche 
à apprendre le japonais. il y a des relations entre les 
langues et il faut établir des ponts cognitifs qui fassent 
émerger les convergences, un peu au rebours de ce 
que l’on propose généralement dans l’enseignement 
des langues vivantes lorsque l’on s’interdit la référence 
à d’autres langues.

cette approche plurielle permet de dégager des pistes 
d’action :

 une didactique des langues qui permette de 
progresser du connu au moins connu et de s’appuyer 
sur une langue pour apprendre la suivante, en mettant 
en relation les compétences acquises

 le travail sur l’intercompréhension des langues  
apparentées (romanes, germaniques, slaves,  etc.), qui 
permet de développer rapidement des capacités de 
compréhension, à l’écrit comme à l’oral

 une approche interculturelle, préconisant de 
s’appuyer sur des phénomènes d’une aire culturelle 
pour mieux comprendre ceux d’une  autre aire, et ce 
qui les distingue.

il existe un référentiel qui liste les savoirs, savoir-faire 
et savoir-être développés par ces approches. il est mis 
à disposition sur le site du centre européen pour les 
langues vivantes de graz (conseil de l’europe). ce même 
site (cArAp : http://carap.ecml.at/) propose également 
une base de données où on peut rechercher des 
activités didactiques relevant des approches plurielles, 
ainsi que des outils d’autoformation (ou de formation) 
pour les enseignants. Les approches plurielles se sont 

L’approche " éveil aux langues " s’appuie sur une 
conception nouvelle de la compétence plurilingue 
et pluriculturelle des individus, qui est conçue non 
plus comme une collection de compétences sépa-
rées dans des langues distinctes, mais bien comme 
une compétence globale.
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développées de façon très inégale selon les pays. mais 
le travail de diffusion se poursuit.

La salle
on fait ce type d’activités en mettant l’enfant en position 
d’expertise dans la classe auprès de la maîtresse : on 
les valorise, ainsi que leurs parents, et c’est une bonne 
façon de réduire les clivages.

La salle
Soit, mais j’ai eu un enfant bilingue en classe, et pour 
ne pas être différent des autres en cours d’anglais il 
parlait avec un accent francisé !...

Michel Launey
Je voudrais abonder dans le sens de michel candelier. 
il est évident que les enseignants de bonne volonté qui 
travaillent dans un milieu plurilingue ne peuvent avoir 
des compétences développées dans toutes les langues 
de leurs élèves. Le but n’est pas d’apprendre ces 
langues, mais d’en avoir des connaissances partielles 
suffisantes pour développer une relation d’intérêt et 
de curiosité avec elles. il est navrant qu’à mayotte on 
ne veuille pas tenir compte des langues des élèves, 
pourtant reconnues par les linguistes comme particu-
lièrement intéressantes car elles contiennent la syntaxe 
dans la morphologie. ne pas utiliser ce matériau est 
idiot. introduire l’observation réfléchie des langues 
maternelles aurait l’effet d’un ferment intellectuel 
chez les élèves, valoriserait leurs locuteurs, et en outre 
permettrait à des petits métropolitains de l’intéresser à 
la langue de leurs copains.

La salle
J’ai pratiqué des activités d’éveil aux langues pendant 
plus d’une année dans une école élémentaire, du cp au 
cm2, et je dois dire que c’est extrêmement gratifiant, 
pour les raisons que l’on vient de dire, mais qu’il faut 
être vigilant sur deux points :
- se garder de l’assignation linguistique dans cet élan 
de valorisation de la langue maternelle, car l’enfant 
n’est pas forcément prêt à entrer dans cette démarche. 
il ne faut pas que ce soit une obligation, en particulier 
pour les ados, chez qui l’opposition aux parents peut se 
jouer sur la langue.
- ne pas bousculer les choses, car la société et son école 
profondément monolingue ne se transforment pas par 
un coup de baguette magique. Le monolinguisme est 
souvent intériorisé, par les enfants comme par leurs 
parents. un enfant de cp dira qu’il parle deux langues 

alors que sa sœur en cm2 n’en avouera qu’une.  c’est 
un travail de longue haleine qu’il s’agit d’entreprendre.

Anna Stevanato
cette remarque est très importante. une étude a révélé 
que les enfants qui ne maîtrisent pas une langue parlée 
par leurs parents peuvent se sentir dans une position 
ambiguë lors d’un projet d’éveil aux langues. en effet, 
certains parents décident de ne pas transmettre leur 
héritage linguistique à leurs enfants pensant d’accé-
lérer l’intégration scolaire de leur enfant.
ce choix est à respecter comme le fait que l’enfant 
concerné ait la possibilité ou non de s’intéresser à cette 
langue.

Gwenn Guyader
nous accueillons maintenant pascale Dubois, ensei-
gnante à la réunion, qui travaille actuellement à 
une thèse sur la didactique du plurilinguisme dans 
la formation des en eignants du primaire. elle va 
nous présenter des outils numériques permettant 
d’apprendre le français de l’école tout en valorisant le 
patrimoine culturel et linguistique des élèves.

Pascale Dubois
(résumé de son intervention, dont on peut trouver le diaporama dans 
le site www.dunelanguealautre.org à la rubrique http://www.dunelan-
guealautre.org/les-professionnels/ressources)

pour de nombreux élèves scolarisés en France, le 
français, dont la variété haute est pratiquée à l’école, 
n’est pas la langue majeure de communication ou n’est 
pas la seule langue de communication, à La réunion 
comme ailleurs. par-delà les frontières, les jeunes ont 
d’ailleurs créé une nouvelle entrée dans l’écrit, dépous-
siérée de la norme orthographique imposée à l’école, 
qui leur permet d’interagir à l’écrit rapidement et 
efficacement en réduisant l’écart entre la langue orale 
et la langue écrite et en décomplexifiant les contacts 
de langues. nos élèves utilisent ces nouvelles formes 
dans leurs textos , leurs twitts, sur les multiples réseaux 
sociaux dont ils sont membres, mais toujours à l’exté-
rieur de l’enceinte scolaire. 

comment faire le lien entre ces ressources et les savoirs 
académiques enseignés à l’école ? 

A la recherche d’outils numériques au service du 
raccrochage scolaire, nous avons expérimenté les 
logiciels de cartes mentales pour donner aux élèves la 
possibilité d’écrire quelques mots clés au lieu de toute 
une phrase, d’insérer leurs voix sous forme de fichier 
mp3 et de participer à une recherche collective, sans 
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que l’apprentissage simultané de la langue de scolari-
sation, langue apprise et utilisée à l’école, par l’école et 
pour l’école , soit un obstacle. nous avons ainsi utilisé 
le logiciel Xmind avec des élèves de 1ère BAc pro qui, 
devenus détectives linguistiques, ont travaillé sur les 
consignes en cours d’anglais, les ont traduites dans les 
langues de leur choix, puis ont créé un jeu d’écoute à 
partir des productions réalisées en français, créole et 
anglais. 

Avec le logiciel Didapages, il est possible de développer 
l’envie d’écrire en donnant l’occasion aux enfants de 
s’exprimer dans un premier temps par la voix et l’image 
puisqu’ils peuvent insérer dans le livret numérique 
leurs bandes sonores et leurs dessins/photos avant 
d’écrire des phrases. Dans le cadre de nos expérimenta-
tions, ils ont notamment réalisé des contes trilingues et 
des quizz, ont travaillé sur leur biographie langagière 
et ont créé leur propre portfolio  en mobilisant toutes 
les ressources langagières de leur classe, à l’oral et/ou à 
l’écrit.  ils ont reformulé et enregistré leurs productions 
de façon autonome, par le biais du logiciel Audacity, 
et ont ainsi pu transformer leur voix en objet d’études 
sans la stigmatiser.

utiliser un logiciel de cartes mentales ou un livret 
numérique est à la portée de tous. plus complexe 
est le changement d’approches pédagogiques que 
cela implique. Face à la profusion d’informations 
auxquelles nous avons désormais accès, le rôle de 
l’école aujourd’hui est moins de faire apprendre par 
coeur toujours plus de données, que de développer 
la capacité des élèves à filtrer l’information de façon 
pertinente (uneSco, 2005). en contexte multilingue, 
il s’agira de veiller à ce que l’apprenant bilingue 
émergent ou emergent bilingual   (garcia, Kleifgen & 
cummins, 2011) dont la ou les première(s) langue(s) de 
structuration des connaissances diffère(nt) de la langue 
de scolarisation utilisée à l’école, ait la possibilité de 
mobiliser ses acquis dans la ou les langue(s) où il est le 
plus à l’aise, notamment dans les phases d’exploration 
et de découverte où il est crucial qu’il apprenne à lire 
entre les lignes et partage avec ses pairs sa vision du 
monde afin de recevoir et pouvoir rendre du feedback 
(cummins, 2006). 

cela nécessite un changement d’attitude de la part de 
l’enseignant, un autre regard sur le rapport entre l’édu-
cation et les langues, les savoirs et le pouvoir. L’accès 
des enseignants à la recherche doit ainsi être facilité, 
afin qu’ils puissent en prendre les rênes, avec les élèves 
et en coopération avec les parents, les enseignants-
chercheurs, les associations, les entreprises, les collec-
tivités territoriales, par le biais d’une recherche-action 
multipartenariale qui leur donnera les moyens de 
répondre aux questions que l’on se pose tout au long 
de la vie et de faire face ensemble aux nouveaux défis 
engendrés par la mondialisation.

Gwenn Guyader
merci de cette intervention fort riche.
une question : ces logiciels sont-ils libres d’accès ?

Pascale Dubois
ils sont gratuits. L’ensemble de ce travail a été construit 
sur le site de la cLin de Saint-paul 1 (http://www.pasca-
ledubois.fr/cLin_St_paul1) et on
trouve sur ce site la plupart des outils produits pour ou 
par les élèves. Didapages vient de sortir une version 
payante, utilisable en ligne seulement.

Gwenn Guyader
pour la dernière intervention de l’après-midi, j’ai le 
plaisir d’accueillir christine Hélot, qui dirigea mes 
recherches sur le plurilinguisme, et dont les écrits ont 
beaucoup inspiré le travail de DuLALA. elle continue à 
nourrir de ses réflexions les projets que nous mettons 
en place, notamment en matière de formation. elle se 
propose d’examiner avec nous comment apprendre à 
lire et à écrire quand on a plusieurs langues. 

Christine Hélot
ma réflexion provient d’une question récurrente des 
étudiants : les enfants dans ma classe parlent  quinze 
langues que je ne connais pas, comment faire pour leur 
apprendre à lire et à écrire ?

Depuis que je travaille sur l’éveil aux langues, je bute 
sur la difficulté de lui trouver de la place et du temps 
dans les programmes scolaires et dans les programmes 
de formation : on en est encore à chercher des inters-
tices pour cette didactique particulière…

une première remarque porte sur la littérature de 
jeunesse, qui figure au premier plan dans l’appren-
tissage de la lecture. or un très grand nombre de ces 
ouvrages sont des traductions, de l’anglais en général, 

Dans le cadre de nos expérimentations, les élèves 
ont notamment réalisé des contes trilingues et des 
quizz, ont travaillé sur leur biographie langagière et 
ont créé leur propre portfolio en mobilisant toutes 
les ressources langagières de leur classe, à l’oral et/
ou à l’écrit.
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mais n’apparaissent pas comme tels, le nom du 
traducteur n’étant que rarement mentionné. présentant 
ces textes comme s’ils étaient issus d’un contexte 
français, le traducteur, peut-être sur la demande de 
l’éditeur, modifie, adapte et rajoute, sans doute parce 
que l’on pense que l’enfant francophone n’est pas 
capable d’entrer dans une autre culture. Au risque de 
contresens parfois : ainsi Voices in the park, d’Anthony 
Browne, est malencontreusement traduit en français 
par Histoire à quatre voix, titre qui ruine le projet de 
l’auteur qui était de faire découvrir aux enfants qu’il y 
a quatre voix ou points de vue ! cette sous-estimation 
des capacités de l’enfant lecteur est inepte et tend à 
évacuer l’apprentissage de l’altérité, de la différence, 
de la diversité. or la traduction est précisément une 
négociation réussie de la différence, à la différence de 
l’adaptation qui est une sorte de mutilation du texte-
source.

un exercice intéressant à cet égard est un exercice 
d’éveil aux langues. il s’agit de proposer un conte tradi-
tionnel comme Le petit chaperon rouge en plusieurs 
langues et de faire deviner le conte et la langue, en 
utilisant également les illustrations qui caractérisent 
des contextes spatio-culturels différenciés. Les élèves 
sont très curieux et acceptent ces variations souvent 
bien mieux que les enseignants. Dans une perspective 
de décentration, on est ainsi amené à travailler sur la 
diversité des langues, des systèmes d’écriture et des 
interprétations, mais aussi sur l’universalité du conte 
et de la condition humaine ainsi que sur les ressem-
blances linguistiques (sons, voyelles, consonnes) entre 
langues. Les enfants bilingues peuvent utiliser leurs 
compétences, devenir experts, et les parents peuvent 
être invités à intervenir.

pour ce qui concerne maintenant la bilittératie, diffé-
rentes pratiques sont possibles : on peut soutenir 
l’apprentissage en L2 à l’aide du texte en L1 ; on peut 
accompagner la lecture sans comprendre la langue 
en demandant par exemple de l’aide à la famille, 
l’important étant de lier la lecture en L1 et la lecture en 
L2. L’essentiel est de ne pas escamoter le bilinguisme 
de l’enfant et de lui permettre de voir que sa langue 
est présente à l’écrit et dans les outils de sa classe, par 
la constitution d’une bibliothèque multilingue par 
exemple ou en utilisant des anthologies multilingues 
de poèmes du monde.

La traduction joue ici un rôle-clé de médiation et 
encourage à passer à l’écrit, aussi bien dans les langues 
familiales qu’en français. 

il est intéressant de regarder la répartition des langues 

dans les ouvrages bilingues et de s’interroger sur les 
représentations du bilinguisme sous-jacentes à celle-ci 
et sur ses effets sur les jeunes lecteurs, notamment 
en ce qui concerne le sens de lecture, dans le cas 
des ouvrages bilingues arabe-français par exemple :
pourquoi tourner les pages dans le sens européen 
et non dans le sens arabe ?  certains ouvrages multi-
lingues présentent des configurations intéressantes, tel 
l’ouvrage « Subway Sparrow » offrant de l’anglais, puis 
une ligne d’espagnol et une ligne de polonais avant 
de revenir à l’anglais, supposant que l’enfant peut 
comprendre l’histoire sans traduction, par le contexte 
et les situations, au-delà de la compréhension lexicale. 
un autre ouvrage, de niveau collège, qui fait corres-
pondre par courriel roméo et Juliette tantôt en anglais 
dans un chapitre tantôt en français dans un autre, sans 
traduction, a pour objectif affirmé d’aider les élèves 
d’anglais à entrer dans la lecture en anglais sans passer 
par la traduction. il faut néanmoins veiller aux objectifs 
didactiques que l’on veut atteindre en proposant ce 
type d’ouvrages et ne pas confondre apprentissage 
d’une langue étrangère et entrée dans l’écrit, car on 
n’apprend jamais à lire dans une seconde langue qu’on 
apprend à l’école comme on apprend à lire dans sa 
langue maternelle. mais il reste qu’il faut publier ce 
genre d’ouvrages, comme ceux alternant deux langues 
au sein d’un même chapitre, qui permettent aux 
personnes ayant des connaissances suffisantes dans 
les deux langues de passer d’une langue à l’autre avec 
naturel, jusqu’à l’oublier, et faire ainsi une véritable 
expérience de bilinguisme. 

Je citerai aussi des ouvrages de Bresner écrits en français 
avec des idéogrammes chinois inclus dans le texte, afin 
que les enfants les retiennent et les retrouvent à la page 
suivante sans les mots. il est intéressant de travailler 
cela avec les élèves car ils prennent conscience de ce 
que c’est amusant et pas si complexe. 

J’initie enfin les étudiants à une activité que les enfants 
réussissent plus vite que les enseignants :
mélanger des textes dans différentes langues et 
demander de les regrouper, à la manière d’un puzzle, 
puis d’identifier les langues. cette activité simple oblige 
à distinguer et reconnaître des langues assez proches.
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en conclusion, je résumerai les enjeux de cette 
éducation multilingue :

 inclure les langues et les cultures des enfants pour 
leur développement identitaire et apprendre à vivre 
dans une société pluraliste

 leur apprendre la diversité des pratiques sociales et 
des façons d’interpréter le monde

 rappeler que toutes les langues ont la même valeur 
 créer dans nos classes des espaces multilingues où 

l’on peut travailler le plurilinguisme
 repenser nos approches de la littératie
 prendre en compte les autres langues dès l’appren-

tissage de la lecture, qui est avant tout l’expérience 
de l’altérité, de la complexité, de la diversité et de la 
pluralité 

 recourir à une littérature de jeunesse qui donne 
vraiment le goût de la lecture 

Je rappellerai pour terminer que le traducteur a 
beaucoup en commun avec l’enseignant : comme lui,  il 
est un passeur qui opère une médiation entre les textes 
et leur signification. D’autre part, grâce à l’approche 
multilingue, l’enseignant, comme le traducteur, peut 
faire comprendre aux élèves que les langues expriment 
des relations différentes au monde, et leur faire trouver 
le sens de cette diversité. il y a là un enjeu considérable.

La salle
Je suis enseignante et nous accueillons régulièrement 
dans notre classe des enfants de cycle 3 qui n’ont 
pas encore eu l’occasion d’apprendre à lire, et pour 
lesquels il est difficile de le faire dans une langue qu’ils 
ne maîtrisent pas. Avez-vous réfléchi à cette entrée 
problématique dans la lecture ?

Christine Hélot
Beaucoup de travaux montrent qu’il faut faire entrer 
l’enfant en littératie dans sa langue maternelle au 
moins en même temps que dans sa langue seconde. on 
sait bien, en effet, que les compétences en lecture sont 
fondées en premier ressort sur des compétences à l’oral. 
ce n’est pas si difficile, car nous disposons aujourd’hui 
de beaucoup d’outils et d’ouvrages bilingues.

La salle
La littératie commence à se construire en maternelle, 
et l’on sait que les bilingues ont un bilinguisme de la 
vie quotidienne, mais pas avec la langue de l’école 
qu’ils doivent apprendre à connaître et à maîtriser. 
comment faire entrer les enfants dan l’écrit quand ils ne 
connaissent pas encore le système du code ? comment 
leur faire rencontrer l’arabe et son système graphique 
quand les enseignants ne peuvent pas leur expliquer la 
syllabisation en arabe ?

Christine Hélot
ce n’est pas une question simple, mais je ne suis pas en 
train de recommander aux enseignants d’apprendre à 
lire en arabe. L’idée est de donner à l’enfant des outils 
bilingues qu’il va utiliser ailleurs et qui vont soutenir 
son apprentissage. c’est ce qui est préconisé par les 
expériences canadiennes.

La salle
Je ne suis pas linguiste mais je suis mère d’un enfant 
trilingue. Alors que cet enfant met tout son effort à 
apprendre à lire et à écrire en français à l’école, n’est-ce 
pas précipité de lui apprendre à lire une deuxième 
langue, le grec par exemple, à la maison ? Vais-je l’aider 
ou le perturber ?

Christine Hélot
c’est une très bonne question que se posent les 
chercheurs depuis cinquante ans : faut-il apprendre 
à lire en même temps ou successivement ? en fait, 
l’expérience montre aujourd’hui que les enfants font 
le transfert d’une langue à l’autre spontanément, sans 
difficulté majeure. J’ai l’impression que vous redoutez 
une surcharge cognitive pour l’enfant. mais on sous-
estime systématiquement les capacités des jeunes 
enfants en matière de langues, qui sont très larges. 
Je vous engage à consulter le très bon site grec sur le 
bilinguisme (www.polydromo.gr)

Gwenn Guyader
pour conclure cette journée, je passe la parole à Anna 
Stevanato, fondatrice et directrice de l’association 
D’une langue à l’autre (DuLALA)

Anna Stevanato
Je suis très heureuse de cette journée. nous avons 
abouti à un point ferme situé entre deux écueils à 
éviter :
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grâce à l’approche multilingue, l’enseignant, 
comme le traducteur, peut faire comprendre aux 
élèves que les langues expriment des relations 
différentes au monde, et leur faire trouver le sens 
de cette diversité. il y a là un enjeu considérable.

il faut sortir de la logique étroite et handicapante du 
monolinguisme obligé ; mais il faut repousser une 
injonction nouvelle qui prétendrait à toute force le bi- 
ou le plurilinguisme. en vérité, il est essentiel d’éviter 
la contrainte et de ménager les options des parents et 
surtout la liberté de choix de l’enfant, car on touche 
à un endroit très sensible de son identité. comme l’a 
montré christine Hélot, on est ici dans un domaine 
où les représentations, positives ou négatives, sont 
puissantes, où les mythes sont durables, et c’est sur ces 
représentations et ces mythes que l’analyse doit porter 
et que le travail doit être conduit en premier lieu.

il est essentiel d’abord de ne pas avoir honte de sa 
langue maternelle, de ne pas se sentir obligé de la 
minimiser ou de l’occulter, surtout quand c’est la 
langue de l’intimité familiale, celle qui relie à l’his-
toire et au passé. L’institution scolaire a beaucoup 
évolué à cet égard mais beaucoup reste encore à faire, 
il a été également largement illustré que l’approche 
plurilingue doit être menée comme une ouverture 
au monde et une découverte curieuse et joyeuse de 
sa diversité, surtout en un temps où l’on déplore de 
vives tentations de replis communautaires. S’éveiller 
aux langues, c’est s’éveiller à des manières nouvelles 
de sentir et de voir le monde, mais aussi de se sentir 
et de se voir dans le monde. tandis que les ouvrages 
théoriques continuent à apporter leur contribution 
dans un sens positif, de nombreux outils pédagogiques 
voient le jour, de nombreux ouvrages sur l’éducation 
plurilingue sont publiés, dans un foisonnement d’ini-
tiatives très encourageant pour le développement de 
l’approche plurilingue, qui est encore dans sa jeunesse.

ce m’est un plaisir de remercier les intervenants non 
seulement pour la qualité de leurs interventions, mais 
aussi pour leur écoute et l’attention portée au débat 
- toujours trop court - avec une salle passionnée et 
compétente, qui est, il est vrai, constituée en majorité 
de praticiens et de militants du plurilinguisme. merci à 
Hélène milano de nous avoir présenté le début de son 
très beau film Les roses noires, qui touche au cœur des 
questions soulevées aujourd’hui

merci à tous les partenaires de cette journée, le 
ministère de la culture et de l’education, la Ville de 
montreuil, le conseil général de la Seine-Saint-Denis, 
le cnDp, Vei, les nombreux exposants et bien sûr à tous 
les militants actifs de notre association.

nous espérons vous retrouver l’an prochain pour 
mesurer ensemble les avancées de cette cause du 
plurilinguisme qui nous tient à cœur, et je saisis 
cette occasion pour vous prier de nous suggérer des 

questions, des thèmes, des angles de vue qu’il vous 
semble intéressant de mettre à l’étude ou en débat. 
Le site et le courrier électronique de l’association vous 
sont ouverts.

À bientôt.

Préconisations
Plusieurs recommandations ont émergé 
au fil de la journée.

Dans le champ de l’éducation :

 prendre en compte les langues maternelles des élèves 
à travers notamment des activités d’éveil aux langues 
et cela à plusieurs niveaux du système scolaire

 encourager les collaborations entre les structures 
éducatives et les parents, les acteurs associatifs et les 
intervenants extérieurs 

 Donner les moyens aux enseignants d’être en mesure 
de s’approprier l’éveil aux langues à travers des modules 
de sensibilisation/formation.

 Soutenir la production et la diffusion d’outils pédago-
giques innovants à destination des professionnels de 
l’éducation 

Dans le champ sociétal :

 combattre les discriminations liées aux langues et au 
bilinguisme à travers un travail sur les représentations 

 (in)former les familles, les professionnels de la santé 
et de l’éducation au sens large sur l’importance de la 
langue maternelle dans la construction linguistique et 
identitaire des enfants.

Dans le champ politique : 

 intégrer dans les circulaires de l’education nationale 
des directives afin de prendre en compte les langues 
maternelles et d’origine des élèves comme une 
ressource précieuse pour l’apprenant et sa classe 

 promouvoir un modèle d’intégration qui ne rime pas 
avec assimilation mais avec inclusion, respectueux et 
fier de l’identité plurielle de chaque citoyen. 

 inciter les décideurs politiques à prendre en compte 
et à mobiliser la diversité linguistique comme une 
richesse pour les individus et pour la société toute 
entière

 intégrer dans les politiques éducatives la promotion 
du bilinguisme précoce
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