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SORTIR DE SA ZONE DE CONFORT, S’TOUVRIR, SE REPLIER : MISE
EN SCENE DE L’APPRENTISSAGE DU FRANCAIS DANS LE MILIEU
UNIVERSITAIRE FRANCOPHONE MINORITAIRE OUEST-
CANADIEN

Eva Lemaire
University of Alberta, DILTEC, GREC

Si I’on sait, avec Vygotsky (1978), que le dessin est un mode d’expression privilégié pour
les enfants mais aussi un mode d’opération de la pensée, pourquoi, en tant qu’adulte, en tant
que chercheur, enseignant ou formateur d’enseignants, se couper de mieux comprendre
I’apport offert par la pratique du dessin ? Plusieurs recherches en éducation, dans le monde
anglophone nord-américain, utilisent d’ores et déja le dessin comme outil d’acces aux
représentations et comme outil dans la formation des futurs enseignants (Haney et al., 2004 ;
Keren-Kolb et Fishman, 2006). Dans le domaine de la didactique des langues et des cultures,
suite aux premiers travaux de Perregaux menés en 1995 (Perregaux, 2009) ou encore de
Castellotti (2001), la technique dite du dessin réflexif semble prendre également de I’essor
(par ex. Clerc, 2009 ; Razafimandimbimanana, 2009 ; Farmer, 2012 ; Lemaire, 2012 et 2013).
L’appel a contribution pour ce numéro de la revue invitait les chercheurs a explorer le
potentiel du dessin réflexif dans le cadre de la formation des enseignants de langues, en lien
avec la thématique de la mobilité. Nous avons quant a nous demandé a des étudiants en
éducation, dans le cadre de leur formation universitaire, de dessiner leur expérience
d’apprentissage du francais dans le milieu minoritaire ouest-canadien. Cette expérience
d’apprentissage nous semblait devoir impliquer une certaine mobilité : une mobilité scolaire
puisque, de lycéen, ces jeunes gens deviennent des étudiants, une mobilité professionnelle
puisque ceux-ci sont en train a changer de métier, de celui d’éleve (Perrenoud, 1994) a celui
d’enseignant. Mais dans la mesure ou le campus universitaire terrain de la recherche est I’'un
des rares a offrir, dans I’ouest-canadien, un programme francophone en éducation, une
certaine mobilité geographique nous semblait également de mise. De plus, I’établissement
rassemble non seulement des étudiants francophones natifs venus des quatre coins du Canada,
mais aussi des étudiants anglophones francophiles issus des écoles d’immersion ainsi que des
étudiants internationaux. La volonté d’étudier en francais dans I’Ouest du Canada nous
semblait donc devoir amener une certaine mobilité quant au sentiment d’appartenance et
d’affiliation des étudiants, et ce par rapport aux différentes communautés linguistiques,
identitaires et scolaires dans lesquelles ils peuvent se reconnaitre. Dans cette étude
exploratoire, ce qui nous intéressait était de mieux comprendre, a travers le dessin réflexif,
comment les étudiants de ce campus unique en son genre apprenaient. Il s’agissait en
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particulier d’évaluer si la diversité du contexte d’apprentissage avait un impact sur leur
perception quant a leur répertoire linguistique et identitaire, ainsi que celui de leurs pairs,
étudiant avec eux. En tant qu’enseignante, professeur en éducation sur ce campus, il s’agissait
enfin pour nous de permettre aux étudiants de conscientiser leurs représentations quant a
I’apprentissage du frangais en contexte hétérogene, quand la francophonie, en contexte
minoritaire, est trop souvent opposeée de maniere dichotomique a I’anglophonie dominante.
L’objectif pédagogique était finalement d’impliquer les étudiants dans un processus de
réflexion qu’ils puissent s’approprier et éventuellement ré-exploiter avec leurs futurs éléves.
Vingt-cing étudiants ont pris part a ce projet qui leur était proposé dans le cadre d’un cours
obligatoire de didactique des langues. Les dessins et textes explicatifs produits par les
étudiants, avant tout dans une optique de formation professionnelle, constituent le corpus de la
présente étude, dont on commencera par présenter le contexte.

L’ université francophone comme lieu de convergence et d’apprentissage
d’une francophonie de tout bord

Bien que statutairement anglophone unilingue, I’Alberta, province de I’Ouest canadien,
abrite une communauté francophone dynamique, au taux de croissance élevé’. D aprés les
statistiques de I’agence nationale de sondage, Statistiques Canada, plus de 81 000 personnes,
soit 2,2 % des Albertains, se reconnaissent dans la catégorie des locuteurs de frangais « langue
maternelle ». La plupart de ces Albertains déclarent d’ailleurs le francais comme seule langue
maternelle. Ceci ne signifie pas pour autant que ces personnes ne soient pas bilingues
frangais-anglais, qu’elles ne soient pas anglo-dominantes voire qu’elles n’utilisent pas
majoritairement I’anglais a la maison : cela renvoie avant tout a la volonté de cette catégorie
de la population de se revendiquer identitairement comme Francophone dans un contexte de
francophonie minoritaire. La réalité linguistique de la francophonie albertaine est en effet
extrémement complexe.

Au-dela des descendants des premiers pionniers partis a la conquéte de I’Ouest, pour qui
I’identité francophone est inscrite au cceur de I’histoire familiale, les Albertains locuteurs de
francais langue maternelle sont pour la plupart des Canadiens issus d’autres provinces
(53,8 %) ou des immigrants internationaux (6,8 %) attirés par I’économie florissante de
I’Alberta.

Mais le dynamisme de la francophonie albertaine tient aussi en grande partie aux locuteurs
de francais langue seconde ou étrangere. En effet, sur les 6,6 % de locuteurs de francais que
compte I’Alberta, 4,4 % n’ont pas le frangais pour langue maternelle (dernier recensement en
date, de 2011).

Le succes des écoles d’immersion, qui proposent une scolarisation en frangais langue
seconde de la maternelle au secondaire, joue a cet égard un réle clé. D’apres la division locale
de I’association Canadian Parents for French?, le taux d’inscription dans ce systéme éducatif
n’a cessé d’augmenter depuis les années 1970, pour représenter maintenant 6 % de la
population scolaire totale.

! Les données statistiques sont issues des deux derniers recensements (2006 et 2011) et sont accessibles en ligne
sur le site de Statistiques Canada : http://www.statcan.gc.ca/start-debut-fra.html. Il est a noter que ces statistiques
optent pour le terme « langue maternelle », qu’elles distinguent de la « premiére langue parlée réguliérement a la
maison ». Dans la mesure ou ces statistiques ainsi que les statistiques internes de I’établissement au cceur de la
recherche utilisent cette terminologie, nous utiliserons ce terme ponctuellement, en paralléle du terme « langue
premiere » qui, renvoyant a la langue de premiere socialisation, nous semble créer moins d’ambiguité
sémantique que I’expression « langue maternelle » (Dabéne, 1994).

% L’association Canadian Parents for French représente les intéréts des éléves scolarisés en immersion francaise.
Source : http://www.cpfalta.ab.ca/Media/26Sept12.htm
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Mais les écoles francophones, destinées aux enfants dont I’un des parents au moins est
francophone natif ou vient d’un pays ou le francais est la langue officielle, ne sont pas en
reste. Elles voient également leurs effectifs augmenter fortement, en lien avec la forte
croissance de I’immigration de travail que connait la province.

De ces réalités résulte une forte hétérogénéité des profils sociolinguistiques au sein méme
de la francophonie albertaine, y compris donc au sein des écoles. A Edmonton, les écoles
publiques accueillent prés de 90 % d’éléves issus de I’immigration, selon les estimations de la
direction.

Par ailleurs, I’environnement anglo-dominant complexifie le profil sociolinguistique des
locuteurs de francais vivant en Alberta. Comme I’indiquent les travaux de Gérin-Lajoie
(2003) en Ontario, la plupart des jeunes vivant en contexte minoritaire s’identifient comme
bilingues francais-anglais. Il est vrai que le pourcentage de familles dites « exogames » est
extrémement élevé dans les provinces canadiennes hors Québec, et a plus forte raison dans les
provinces de I’Ouest (82 % des foyers, selon le recensement de 2001). Les enfants ont deés
lors le choix de fréquenter les écoles francophones, les écoles anglophones ou encore les
écoles d’immersion. Ils peuvent également naviguer d’un systeme a I’autre au cours de leur
scolarité.

Cette diversité de profils sociolinguistiques et des parcours scolaires, qui caractérise la
francophonie albertaine, se retrouve logiquement au niveau postsecondaire. Le Campus Saint-
Jean (CSJ), campus francophone de I’Université de I’Alberta, se veut un microcosme de la
francophonie dans toute sa diversité et sa complexité. Bien que se présentant comme un
établissement de langue francaise, proposant des programmes dans la langue de la minorité
linguistique, le CSJ accueille des étudiants dont plus de la moitié identifie I’anglais comme
« langue maternelle », selon les statistiques administratives internes. Moins d’un tiers des
étudiants se revendique comme francophones natifs. Pour autant, ceux-ci ne sont pas
nécessairement franco-dominants, conformément a la réalité mise en avant par Statistiques
Canada, qui souligne que 54 % des Franco-albertains revendiquant le francais comme langue
maternelle utilisent I’anglais comme langue principale de communication®. On veillera donc &
prendre avec précaution ces chiffres quant a la proportion d’étudiants revendiquant le frangais
ou I’anglais comme langue maternelle au sein du campus. L’on sait, avec notamment les
travaux de Dabéne (1994), combien la notion de langue maternelle est une notion complexe,
pouvant renvoyer a des réalités et des perceptions tres différentes. Qui plus est, la formulation
du questionnaire a choix multiples proposé par I’administration, qui enjoint les étudiants a
identifier une langue maternelle (unique), invite peu a revendiquer un statut bilingue ou
I’existence de « deux langues premiéres » (De Houwer, 2009).

On insistera enfin sur le fait que les étudiants identifiant le francais comme langue
maternelle dans ce questionnaire présentent en réalité des répertoires linguistiques et
identitaires trés variés. Leur origine géographique, selon qu’ils viennent de milieu majoritaire
ou minoritaire francophone, leur histoire familiale et leur parcours de vie, amenent a des
vecus extrémement divers. Au CSJ, plus d’un étudiant canadien sur 10 vient d’une autre
province que I’Alberta. Dans un méme cours, on verra par exemple étudier ensemble un
étudiant québécois arrive il y a peu dans la province, s’exprimant uniquement en francais et
un étudiant albertain, fils ou fille d’un parent franco-albertain ayant perdu sa langue au profit
de I’anglais, et qui redécouvre, a I’age adulte, I’importance de ses racines apres avoir réealisé
une partie de sa scolarité en francais. A cette diversité des profils et des vécus s’ajoute celle
induite par la présence, de plus en plus nombreuse, d’étudiants internationaux pour qui le
francais est la langue premiere ou la langue seconde, ou représente parfois méme une langue
étrangere.

3 http://www.statcan.gc.ca/pub/89-642-x/2011007/article/section4-fra.htm
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En ce qui concerne les étudiants internationaux, il convient de souligner que, de maniere
globale, le Canada, pays de forte immigration, met de plus en plus I’accent sur I’accueil de ce
type de population, et ce pour attirer des immigrants avec de hautes qualifications
(Hawthorne, 2010). L’Université de I’Alberta, comme les autres universités canadiennes,
s’inscrit dans cette logique et son campus francophone recoit lui aussi un nombre croissant
d’étudiants internationaux, soit plus de 10 % de la population étudiante en 2013. Prés de vingt
nationalités sont représentées.

Ajoutant encore a la complexité de la francophonie au sein du CSJ, se trouve le fait que les
étudiants des écoles francophones étudient au c6té des étudiants d’immersion ; le seul critére
d’admission étant d’avoir passé avec succes le cours terminal de francgais imposeé a la fin du
secondaire. Les programmes s’adressent donc indifféremment aux étudiants locuteurs de
francais, que cette langue soit leur langue premiere ou pas. Or, pour Skogen (2006), étudiants
d’immersion et étudiants des écoles francophones représentent deux communautés d’affinité
distinctes qui, au CSJ, tendraient a peu se mélanger. Soulignons cependant que cette enquéte,
qualitative, ne comportait qu’un échantillonnage trés restreint (3 étudiants) et qu’il importe
donc de mener des recherches complémentaires sur les contacts entre ces deux populations
étudiantes. Pour autant, les recherches de Skogen (2006) recoupent celles de Mandin (2008),
qui mettent en évidence des zones de tensions, certains étudiants d’immersion se sentant par
exemple jugés négativement sur la base de leurs compétences en frangais. Face a ces premiers
constats, il nous apparait essentiel d’explorer plus avant la situation effective, quand la mixité
sociolinguistique et éducative du campus nous semble étre un potentiel d’apprentissage
significatif. Pour les étudiants d’immersion en effet, le campus francophone peut en théorie
représenter un endroit unique ou développer une vie sociale en francais et développer les
compétences langagieres (notamment sociolinguistiques, pragmatiques, lexicales) qui tendent
a leur faire défaut (Mougeon, Nadasi et Rehner, 2010).

Pour les etudiants francophones natifs, la question de I’apprentissage dans un milieu
universitaire aussi hétérogéne, est tout aussi complexe. L’on peut penser que certains
apprécieront la diversité qui regne au CSJ et ne verront pas en elle un obstacle a
I’apprentissage, mais qu’ils y verront au contraire un espace de stimulation et de rencontre.
Mais pour d’autres, la preésence majoritaire d’étudiants d’immersion anglophones pourra
possiblement faire résonner la crainte de I’assimilation linguistique et aviver la crainte de faire
du CSJ un autre lieu de bilinguisme soustractif (Cummins, 1979). Pour illustrer cette
perspective, on renverra ici a I’article de Tardif et MacMahon (1989), qui évoque I’effet
potentiellement retardateur qu’exerceraient les apprenants de langue seconde sur les étudiants
ayant le francais pour langue premiere.

Comment, dans cette dynamique, se situent alors les étudiants internationaux ? Souvent
locuteurs de francgais langue premiere ou scolarisés dans des programmes francophones issus
de la colonisation, ces étudiants peuvent sans nul doute étre percus comme autant d’individus
a méme de dynamiser la francophonie a I’échelle du campus comme a I’échelle de la
communauté locale. On ne saurait pour autant occulter le fait que ces étudiants ont fait le
choix d’étudier dans un pays officiellement bilingue (et non pas en France par exemple), sur
un campus francophone certes, mais un campus appartenant a une université avant tout
anglophone. Pour ces étudiants, I’anglais ne représente a priori guére une menace pour leur
identité sociolinguistique, comme cela peut étre parfois percu en contexte minoritaire.
L’ anglais peut au contraire représenter la langue de diffusion internationale recherchée, a
acquerir en profitant d’un milieu albertain globalement anglo-dominant.

La population étudiante évoluant au campus est donc extrémement complexe et il est en
réalité périlleux de proposer des catégories fermées, opposant les étudiants d’immersion et les
étudiants des écoles francophones, les étudiants de langue premiére anglaise ou francaise, etc.,
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sachant que la mixité dans les parcours scolaires et le bilinguisme, sous toutes ses formes,
sont souvent de mise.

Dans ce contexte unique d’enseignement et d’apprentissage, différentes formes de mobilité
sont a I’ceuvre de maniere évidente : mobilité internationale, mobilité interprovinciale, ou
encore mobilité d’une communauté scolaire et linguistique a une autre. Mais il nous semble
particuliérement intéressant de nous pencher sur une autre forme de mobilité, celle qui permet
d’aller a la rencontre des autres et de soi-méme, sur les plans linguistiques, culturels et
identitaires.

Avant d’explorer dans quelle mesure ces diverses formes de mobilités rejoignent
I’expérience des étudiants du campus, nous proposons maintenant un détour par le concept de
mobilité méme et par les bénéfices que I’on peut en attendre sur le plan des apprentissages
linguistiques et interculturels.

Mobilité et apprentissages

D’aprés Massot et Orfeuil (2005), le phénoméne de « mobilité », tel qu’il est envisagé de
maniere contemporaine, a longtemps été masqué par la préoccupation des sociétés envers les
phénomeénes de migration auxquels il était question d’apporter des solutions :

On a longtemps rendu compte des comportements de déplacements des hommes dans
I'espace par un terme renvoyant a une logique collective et de masse, celui de migration
(résidentielle, quotidienne). L'intégration dans I'observation et la compréhension de toute
la palette des motifs de déplacements et I'individualisation croissante des pratiques ont
amené l'usage d'un terme plus générique, emprunté aux sciences sociales et notamment a
ceux qui s'intéressent a la fluidité dans I'espace social, celui de mobilité. (Massot et
Orfeuil, 2005 : 81)

Pour ces sociologues, ce changement de perspective traduit une meilleure prise en compte
du fait que, a I’ére de la mondialisation, les déplacements des individus ne sauraient se
justifier par la seule nécessité, mais renvoient au contraire a des désirs et a la mise en place de
stratégies. Le monde n’apparait désormais plus comme bipolaire, divisé entre I’ici et
I’ailleurs, les gens d’ici, les « nous » et les autres, les « étrangers ». Le concept de mobilité
serait ainsi a lier avec ce que Bauman (2000) appelle une « modernité liquide ». La circulation
des individus dans I’espace géographique et social semble étre devenue un incontournable : si
I’on ne se déplace pas, ce sont les autres qui viendront a nous, que ce soit physiquement ou
par le biais des technologies de I’information, qui permettent désormais d’étre en contact avec
des personnes et des réalités de par le monde en un clic. Pour Massot et Orfeuil, la mobilité
occupe désormais « une place centrale dans les pratiques, les attentes et les imaginaires
contemporains, et sur une palette si diverse de registres qu’elle devient fédératrice d’un
sentiment de changement de société » (ibid.). Dés lors, celui qui reste immobile, qui ne
s’engage pas dans cette valse, semblerait se condamner a rester « le gars du coin », une
étiquette qui serait socialement peu valorisante (Soulet, 2008 : 163).

Mais jouir des fruits de la mobilité est-il une évidence ? Il serait illusoire de prétendre ici
faire un tour exhaustif de la littérature existante sur ce sujet. Aussi nous limiterons-nous a
quelques pistes de réflexion ancrées essentiellement dans le champ de la didactique des
langues et des cultures.

Nous évoquerons d’abord les études en lien avec I’apprentissage des langues. Dans le
contexte de la mobilité étudiante internationale premierement, de nombreuses études
cherchent a évaluer I’impact des programmes d’échange sur le développement des
compétences langagieres. Véronique (1990), Warden et al. (1995), MacFarlane (2001),
DeKeyser (2007) ou encore Freed (2008) soulignent tous les bénéfices issus de voyages ou
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d’échanges scolaires, qui permettent aux apprenants d’étre exposes a des interactions riches et
motivantes et de mieux mesurer la marge de progression langagiére qui est la leur.
MacFarlane (2001) et Freed (2008) invitent de ce fait les écoles a multiplier les activités
plongeant les apprenants de francais dans des contextes franco-dominants, et ce pour leur
permettre de développer de meilleures compétences langagieres et des attitudes positives
envers I’apprentissage. Pour ce qui est maintenant des liens qui peuvent se nouer en contexte
minoritaire entre les francophones et les apprenants de la langue de la minorité, les études
menées semblent indiquer que les contacts demeurent limités sans intervention éducative
explicite. Les recherches réalisées dans le champ de I’immersion tendent en effet & montrer
que les éleves d’immersion ont globalement peu de contacts authentiques avec des locuteurs
de francais langue premiére, quand bien méme le partage de I’espace social pourrait permettre
la rencontre (Husum & Bryce, 1991 ; Wesche et al., 1990 ; MacFarlane & Wesche, 1995 ;
Van Der Keilen, 1995). Les travaux, notamment de Mougeon, Tadasi et Rehner (2010)
démontrent pourtant le potentiel de la mise en contact et attestent d’améliorations
significatives sur le plan de la compétence sociolinguistique en particulier chez les apprenants
de francais langue seconde rencontrant des locuteurs natifs par le biais d’une intervention
éducative.

Un autre domaine de recherche pertinent pour envisager les bénéfices en termes
d’apprentissage lié a la mobilité est a relier au domaine de I’éducation a la diversité ou de
I’éducation interculturelle. Selon Beacco et al., la compétence interculturelle, a atteindre en
lien avec une expérience réussie de la diversité et de I’altérité, peut étre définie comme étant :

La capacité a mobiliser le répertoire pluriel de ressources langagiéres et culturelles
pour faire face a des besoins de communication ou interagir avec I’altérité ainsi qu’a
faire évoluer ce répertoire. [...]. La compétence interculturelle [...] permet de mieux
comprendre I’altérité, d’établir des liens cognitifs et affectifs entre les acquis et toute
nouvelle expérience de I’altérité, de jouer un réle de médiateur entre les participants a
deux (ou plus) groupes sociaux et leurs cultures, et de questionner des aspects
généralement considérés comme allant de soi au sein de son propre groupe culturel et de
son milieu. (2010 : 6)

Si cette compétence interculturelle est de plus en plus recherchée, Belhaj (2010) insiste sur
le fait que le simple séjour a I’étranger lors de programmes d’échange ne saurait garantir
I’acquisition de ces compétences et ne permet pas forcément de réduire les stéréotypes et les
préjuges. S’appuyant sur les travaux de Vatter (2006), elle souligne que les étudiants, partis
dans le cadre d’un programme d’échange, tendent a « manque[r] d’expérience en matiére de
relation interculturelle, [et] se limitent a une relation "superficielle" avec la société
d’accueil ». L’ensemble des travaux en didactique, par exemple ceux qui s’inscrivent dans la
lignée des travaux de Byram (2009), témoigne sans aucun doute du souci des enseignants et
chercheurs de faire de ces expériences de mobilité des expériences d’apprentissage
interculturel. Le désir de favoriser le développement de compétences interculturelles (ainsi
que plurilingues) apparait aussi largement en lien avec une diversité vue comme une
composante de la réalité environnante. On mentionnera notamment les études sur I’intégration
des enfants nouvellement arrivés (ENA) et sur les approches didactiques a mettre en place
pour que soient valorisés et développées des répertoires langagiers, culturels et identitaires
pluriels. On citera ici a titre d’exemple les travaux, en France, de Auger (2005) ou encore
ceux de Castellotti et al. (2004). Ne pouvant prétendre faire un compte-rendu complet des
recherches s’inscrivant dans cette lignée, on renverra ici le lecteur a deux ouvrages
significatifs : Perspectives pour une didactique des langues contextualisée (Blanchet et al.,
2008) et le Précis du plurilinguisme et du pluriculturalisme (Zarate et al., 2008) .

En lien avec I’ensemble de ces travaux, on posera donc que I’hétérogénéité qui regne au
campus est potentiellement un atout, mais que la mise en contact des étudiants issus de
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différents bords de la francophonie ne saurait nécessairement se suffire a elle-méme. Pour
déterminer comment nos étudiants, en milieu universitaire et minoritaire, vivent cette
expérience d’apprentissage unique, nous avons choisi la méthode du dessin réflexif, détaillée
ci-apres.

La méthodologie du dessin réflexif dans le champ de la didactique du
plurilinguisme et du pluriculturalisme

Pour Haney et al. (2004), le dessin comme méthodologie de recherche est resté trop
longtemps sous-utilisé par les chercheurs en éducation. Non seulement le dessin permet
d’accéder a diverses représentations mais il peut également s’avérer un outil de choix pour
permettre de repenser les pratiques éducatives. En didactique des langues, la plupart des
recherches basées sur I’utilisation du dessin réflexif (cf. Molinié (dir.), 2009) entend faire
réfléchir sur les représentations d’enfants et adolescents se trouvant en contact avec
différentes langues et cultures, que ce soit parce qu’ils vivent dans un environnement
cosmopolite ou officiellement plurilingue, parce qu’ils se sont engagés dans un processus de
mobilité académique ou parce qu’ils sont de nouveaux arrivants. La présente étude s’inscrit
dans cette perspective, mais aussi dans celles de Haney et al. (2004) et de Keren-Kolb &
Fishman (2006), dont les recherches portent sur I’intégration du dessin réflexif dans la
formation des enseignants. Pour ces auteurs, le dessin représente non seulement un moyen
significatif d’accéder aux représentations sur I’enseignement et I’apprentissage, mais permet
aussi de faire émerger un travail de réflexion critique et de conscientisation de soi, en tant
gu’enseignant ou futur enseignant.

Dans le cadre de cette recherche exploratoire, nous avons donc souhaité expérimenter
I’utilisation de la technique du dessin réflexif comme processus devant permettre I’émergence
d’une réflexivité chez des étudiants en éducation, futurs enseignants en formation initiale. 1l
s’agissait pour nous d’interroger, a partir de leur propre expérience universitaire, dans quelle
mesure leur apprentissage du francais pouvait étre marqué par la grande diversité
(socio)linguistique et les enjeux identitaires qui caractérisent, a notre avis, leur contexte
d’apprentissage. Comment cette diversité est-elle gérée ? Est-elle seulement appréhendée ou,
du moins, est-elle suffisamment significative pour apparaitre dans des dessins suscités par une
consigne aussi large que « Dessinez-moi votre expérience d’apprentissage du francais au
CSI»?

Avec cette premiére étape de la recherche, il s’agissait également pour nous d’explorer
dans quelle mesure le dessin réflexif permettait aux étudiants de prendre conscience de leurs
représentations et positionnements face a la situation d’apprentissage du francais en contexte
minoritaire. Il était enfin question d’évaluer si ces étudiants se saisiraient de I’outil proposé au
point de I’envisager comme un outil a intégrer dans leurs futures pratiques professionnelles.

Concretement, nous avons demandé aux 25 étudiants du cours obligatoire intitulé « Moi
comme apprenant de langue » de réaliser un dessin représentant leur expérience
d’apprentissage du francais au campus. La technique du dessin réflexif, sa pertinence comme
outil réflexif et son potentiel dans les pratiques enseignantes, leur avaient été présentées lors
d’une session de travail préalable pendant laquelle nous avions discuté I’article de Clerc
(2009) « Les dessins d’apprentissage d’éleves nouvellement arrivés en France : vecteurs d’un
apprendre autrement ». Aprés avoir analysé I’article ensemble, les étudiants ont pu poser
toutes les questions d’éclaircissement et d’approfondissement qu’ils souhaitaient. La tache
leur a ensuite été assignée de réaliser leur propre dessin, qu’ils devaient accompagner d’un
texte explicatif et réflexif. Quand ils ont réalisé leur travail, les étudiants avaient donc été
sensibilisés aux objectifs et au potentiel réflexif de I’exercice. Il faut souligner qu’il s’agissait
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la d’un travail obligatoire, évalué dans le cadre du cours, ce qui nous oblige a prendre en
compte le poids de la désirabilité sociale dans les écrits des étudiants, ceux-ci voulant
possiblement se positionner dans le sens de I’article de Clerc (2009) ou dans celui supposé de
leur professeur, de peur de recevoir sinon une mauvaise évaluation. Ceci constitue un biais a
I’étude, qu’il convient de reconnaitre et qui est a lier au fait que ce projet constitue d’abord un
projet d’enseignement avant d’étre un projet de recherche. D’autres facteurs pragmatiques ont
également pu jouer un rdle sur ce projet. Les étudiants ont par exemple disposé de trois
semaines pour réaliser le dessin et le texte I’accompagnant, tout devoir non réalisé en
condition d'examen devant laisser un délai raisonnable aux étudiants pour I’accomplir.
Contrairement aux protocoles de recherche qui prévoient que la réalisation des dessins se
fasse dans un temps limité, en présence d’un chercheur qui va ensuite co-construire avec les
participants le sens de leur production, dans le cas de ce projet, les étudiants ont donc géré
seuls la tache assignee. Ceux-ci ont ainsi pu choisir de prendre le temps de la réflexion avant
de commencer a dessiner puis dessiner en fonction des éléments qui leur sont apparus. Ou ils
ont au contraire pu choisir de commencer a dessiner, sans beaucoup de réflexion préalable, le
dessin devenant alors le déclencheur du processus réflexif. 1l serait intéressant, lors d’un
prochain projet, de discuter avec les étudiants de la maniere dont ils ont vécu le processus,
selon qu’ils ont opté pour la premiére ou la seconde solution. En lien avec les perceptions des
étudiants et les dessins réalisés, on pourra ainsi se demander si I’une ou l’autre option
augmente ou non le potentiel réflexif de I’activité et la richesse des productions. Cette
discussion apparait d’autant plus pertinente dans le cadre d’un cours en éducation, présentant
le dessin réflexif comme un outil pédagogique a ajouter a sa palette de pratiques.

De la méme facon, on pourra s’interroger sur le rble joué par I’obligation posée
d’expliciter le dessin par le biais d’un écrit. De maniére concrete, le cours en éducation dans
lequel a été mis en place I’exercice était jumelé avec un cours d’écriture avancé, visant le
développement des compétences écrites en francais. Les processus d’évaluation des étudiants
passaient donc par la rédaction d’écrits. La conséquence sur le plan de la méthodologie de la
recherche est que la phase d’explicitation par entretien (Molinié, 2009) a donc été remplacée
par la production d’un texte. Plutét que de co-construire avec le chercheur — a I’oral et en
interaction simultanée — le sens donné et a donner au dessin, les étudiants de ce projet ont
élaboré leur propre réflexion et ont recu une rétroaction différée de I’enseignant-chercheur,
venant réalimenter le processus de réflexivité a posteriori. On pourra alors s’interroger sur les
rapports entre dessin et texte. Le texte est-il simplement la trace de la réflexivité mise en
ceuvre par la réalisation du dessin ? Ou, en lien avec le potentiel reflexif de I’acte méme
d’écrire (Vanhulle, 2005), le processus d’écriture vient-il enrichir la réflexion déclenchée par
I’acte de dessiner, tout comme y participe I’entretien d’explicitation participant-chercheur
dans d’autres projets de recherches basés sur le dessin réflexif (Molinié, 2009) ? Le dessin
renforce-t-il le processus d’écriture, en venant I’initier ? La encore, il serait intéressant
d’explorer plus avant cette question dans une prochaine étude, ou il serait donc question
d’envisager le dessin réflexif non plus seulement a travers la réflexivité qu’il permet de
générer (sur I’apprentissage des langues par exemple), mais aussi d’envisager ses variantes
sur le plan méthodologique ainsi que son potentiel pour le développement de la compétence
langagiére (orale ou écrite) des éléves. Le bénéfice de son utilisation dans les classes de
langue en apparait potentiellement démultiplie.

Pour ce qui est de notre cours, cours d’éducation et de langue donc, les 25 étudiants qui ont
participé au projet ont tous accepté, en fin de semestre, de donner leur autorisation pour que
leurs travaux réalisés soient utilisés a des fins de recherche. Le profil linguistique des
étudiants se répartissait comme tel :

— 14 déclaraient avoir le francais comme langue maternelle,
— 11 I’avaient pour langue seconde.
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Pour ce qui est du profil scolaire des étudiants :

— 10 provenaient d’écoles francophones en contexte minoritaire,

— 10 étaient issus de I’immersion,

— 2 d’écoles francophones en contexte majoritaire, au Québec,

3 étaient des étudiants internationaux, issus de systémes scolaires non canadiens.

Sur le plan de I’analyse de données, soulignons que nous avons d’abord procédé a une
premiére analyse des dessins basée sur une approche sémiotique. Conformément a la
procédure décrite par Rose (2007), nous avons d’abord taché de prendre en compte la
représentation des corps, et de voir en particulier si les étudiants ont choisi de mettre en scene
des éléments pouvant signifier une certaine appartenance, affiliation ou (re)connaissance du
contexte sociolinguistique. Ont-ils par exemple représenté des emblemes renvoyant a la
francophonie franco-albertaine, a I’anglophonie, etc. ? Nous nous sommes également arrétée
sur la représentation des comportements et sentiments (expression du visage, regard, pose)
pour tenter d’analyser la posture revendiquée dans le dessin, par exemple la frustration ou au
contraire la satisfaction par rapport a leur expérience d’apprentissage du francais. Enfin, nous
avons pris en compte la représentation des activités (mouvement des corps, communication,
interaction, contacts entre les personnages ou éléments du dessin representés), ainsi que les
objets et décors (ou contextes) dessinés. Ces éléments repérés, les dessins ont alors été classés
selon des « catégories de mobilité » construites par le chercheur en fonction des dessins
collectés. Cette démarche est inspirée de I’analyse de contenu thématique d’entretiens
sociologiques (Kaufmann, 1996), ou le corpus de recherche est réorganise selon des unités
sémantiques apparaissant dans les données brutes de maniére récurrente et significative. Ces
catégories, telles que nous les avons élaborees, sont les suivantes :

— I’apprentissage comme mobilité cognitive (ont été classés dans cette catégorie les dessins
qui mettaient en scéene le parcours d’apprentissage de I’étudiant, sa progression langagiére,
I’existence de paliers dans I’acquisition de la langue ou encore la remise en question de
soi. Le dessin 1 reproduit dans I’article en est un exemple),

— la mobilité comme motivation pour I’apprentissage des langues et des cultures (un
exemple de dessin pouvant entrer dans cette catégorie sera un dessin représentant un
ailleurs francophone, comme le Québec ou la France, qui motive I’étudiant a apprendre le
francais. Cf. dessin 2),

— I’impact de I’apprentissage en milieu minoritaire dans la dynamique identitaire des
étudiants (dans cette catégorie, nous avons retenu des dessins qui mettent en scene des
interactions entre I’individu et des éléments représentant le contexte de la francophonie
minoritaire, comme c’est le cas dans le dessin 3, ou I’étudiante situe clairement son
expérience du francais dans un contexte largement anglo-dominant),

— les contacts entre les différentes cultures francophones du campus (dessin 1 par exemple,
ou I’étudiante représente les différents profils sociolinguistiques et scolaires de ses
camarades par des couleurs distinctes).

Ces catégories ne sont évidemment pas imperméables les unes aux autres et un méme
dessin peut relever de plusieurs d’entre elles. Bien que nous ne nous positionnions nullement
comme sémanticienne, il s’agissait, a travers cette démarche, d’essayer de donner davantage
de place aux dessins dans notre analyse, en premiere lecture. Nous avons ensuite doublé cette
premiere catégorisation des dessins par une analyse thématique de contenu des textes
accompagnateurs.

Dans la mesure ou les textes étaient en partie évalués par I’enseignant chercheur sur la
capacité des étudiants & expliquer clairement leur dessin® (qu’ont-ils représenté et pourquoi ?),

* Les productions des étudiants ont également été évaluées selon les critéres suivants : richesse sémantique du
dessin et du texte, réflexion sur le potentiel du dessin réflexif comme outil auto-réflexif pour conscientiser son
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les productions écrites ont permis de vérifier un certain nombre de pistes d’interprétation des
dessins et de valider, via le corpus de texte, les catégories créées a partir de I’analyse des
dessins. Puisque les étudiants étaient invités a expliciter dans leurs textes les liens entre les
différents éléments qu’ils avaient représentés sur leur dessin, les textes accompagnateurs ont
éclairé I’analyse des dessins selon I’axe syntagmatique (Rose, 2007) : les textes concourent en
effet a expliquer en quoi et comment chaque signe fait sens par rapport a ceux qui I’entourent.
Il est par contre revenu au chercheur de procéder a I’analyse des dessins selon I’axe
paradigmatique (Rose, 2007), et a chercher a déterminer comment le signe fait sens par
rapport aux autres signes qui auraient pu le remplacer (pourquoi, par exemple, I’étudiant a t’il
représenté le drapeau francais pour représenter la langue francaise, et non pas un drapeau
embléme de la francophonie canadienne).

Soulignons enfin, avant d’entrer dans [I’analyse des résultats, que les textes
accompagnateurs des étudiants ont permis de prendre en compte tant les aspects dénotatifs (ce
que représente le dessin) que les aspects connotatifs (les significations induites par les
éléments du dessin).

L’apprentissage comme processus dynamique

Prés de la moitié des dessins des étudiants participant a la recherche mettent d’abord en
évidence le fait que [I’apprentissage, en lui-méme, implique une certaine mobilité ;
I’apprentissage étant, par excellence, un cheminement vers le savoir. Cette représentation
semble partagée par les étudiants, sans que le cours, cadre de la recherche, ait ici a priori joué
un role. En effet, au moment ou les étudiants ont travaillé sur ce projet, la notion
d’apprentissage comme processus dynamique n’avait pas encore été abordée comme telle.

Pour exprimer son expérience d’apprentissage du francais, I’une des étudiantes a par
exemple choisi d’exprimer son expérience d’apprentissage «en comparant [s]on
cheminement en classe avec la cuisine ». Elle représente le degré de maitrise du frangais
qu’elle cherche a atteindre a travers I’image d’une patisserie élaborée qu’elle parviendrait
enfin a réaliser alors que, au quotidien, elle se contente d’ceufs sur le plat ou de sandwichs,
soit d’un francais « basique » et parfois « fautif ». Bien qu’Elise5 ait a sa disposition le gros
livre de recettes qui devrait lui permettre de cuisiner des gateaux, et bien qu’elle ait a la main
une grande « cuillere a mélanger » (qu’elle se soit donc dotée de « tous les outils nécessaires
pour réussir »), la tentation est grande pour elle de ne consommer que des plats simples et
rapides a préparer. Pour cette francophone native, les mets simple tels que les sandwichs
représentent en fait les solutions de facilité pour lesquelles elle opte au quotidien, par exemple
le recours aux logiciels informatiques d’autocorrection qui eliminent ses erreurs a I’écrit sans
qu’elle ait & y réfléchir et qui entravent au final le développement de ses compétences en
francais. Or Elise sait que de simples sandwichs, un francais de base, ne lui permettront guére
de jouer pleinement son rble d’enseignante auprés de ses futurs éleves. Pour elle,
I’apprentissage est, comme la cuisine, un processus qui demande temps, patience et
investissement pour pouvoir progresser et atteindre son but. Mais, pour cela, il lui faut, écrit-
elle, accepter de «sortir de sa zone de confort». Cette notion de zone de confort et la
nécessité d’en sortir retiennent ici notre attention. Brown (2008) souligne qu’

il ne semble pas y avoir de théorie de la zone de confort en soi. Les recherches dans
les principales bases de données référencant les revues scientifiques en éducation et en
psychologie ne renvoient a la "zone de confort” ni comme théorie ni comme modéle
(2008 : 5,n.t)

parcours d’apprentissage, réflexion sur le potentiel du dessin réflexif comme outil d’enseignement aupres d’un
public d’age scolaire, qualité langagiére du texte accompagnateur.
> Tous les prénoms ont été modifiés pour garantir I’anonymat des individus.
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Pourtant, releve-t-il, le terme apparait de maniere métaphorique dans nombre d’articles et
circule largement dans le domaine de I’éducation physique et sportive. La modélisation dite
de la « zone de confort » invite les individus a developper pleinement leur potentiel en sortant
de I’état d’inertie dans lequel ils se trouvent pour s’affronter a de nouveaux défis, qui leur
permettront a terme d’acquérir de nouvelles compétences. Le dessin et le texte produits par
Elise commencent donc par nous rappeler que I’apprentissage des langues, en soi, est une
prise de risques, une invitation & évoluer et a aller au-dela de ses limites personnelles et
académiques.

Autre dessin permettant de souligner le caractére dynamique de I’apprentissage, celui
d’Anna, étudiante issue des écoles d’immersion. Celle-ci représente son processus
d’apprentissage du francais par le biais d’une « tour de Jenga ». Le « Jenga » est un jeu de
société dont le but est de construire une tour la plus haute possible a partir de petits blocs de
bois. Chaque joueur dispose d’un nombre de blocs limités et doit donc utiliser les blocs du bas
de la tour pour tacher de continuer a les empiler. En résulte une tour instable, avec un certain
nombre de «trous» tout au long de sa structure. Pour Anna, «ces difficultés-la [que
représentent les blocs enlevés a la Tour] ne vont pas completement détruire mon
apprentissage du francais car j’ai une base assez solide, ainsi que de I’intérét. Mais ces
difficultés, ou blocs enlevés, font que c’est plus difficile a grandir et a atteindre ce but ». Cette
représentation imagée de I’apprentissage langagier nous semble particulierement intéressante.
Elle met en effet en évidence le paradoxe que vit I’étudiante selon lequel ses compétences
globales de communication en francais continuent de se développer sans qu’elle puisse pour
autant corriger les erreurs linguistiques « de base » qu’elle ne cesse de répéter malgré des
années de pratique de la langue. Cette situation nous semble renvoyer a la notion de
fossilisation des erreurs, mise en avant par Selinker (1972) et que Cuq (2003 : 106) définit
comme la propension des étudiants de langues & maintenir dans le temps des occurrences
fautives, « figées », preuve d’une assimilation imparfaite d’un fait de langue, et ce malgré
d’éventuelles tentatives de remédiations et malgré la pratique suivie de la langue. Ces erreurs
n’empéchent pour autant pas I’apprenant de continuer a développer par ailleurs de nouvelles
compétences langagiéres. Pour Lyster (1987), le phénomene de fossilisation serait un obstacle
majeur auquel se heurteraient principalement (mais non pas exclusivement) les étudiants
d’immersion, et ce pour diverses raisons : parce qu’ils peuvent parfaitement communiquer en
dépit de ces erreurs ou encore parce qu’ils seraient relativement peu adéquatement amenés a
corriger leurs erreurs dans le cadre des écoles d’immersion canadiennes.

Dessin 1. Anna, étudiante issue des programmes d’immersion
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Outre la tour, on retrouve aussi dans les dessins des étudiants d’autres représentations de
I’apprentissage comme cheminement. Deux étudiantes dessineront ainsi une montagne a
gravir au sommet duquel se trouve leur but. On trouvera aussi la représentation de
I’apprentissage comme un escalier & monter, un escalier « sans fin », I’apprentissage d’une
langue appelant a un perfectionnement a vie, a un souci de formation continue. Clairement
donc, pour ces étudiants, I’apprentissage de la langue va de pair avec une certaine forme de
mobilite.

Bouger, évoluer, découvrir : les motivations sous-jacentes a I’apprentissage des langues

Plus qu’une simple mobilité cognitive, les étudiants participant a la recherche ont
également associé leur désir d’étudier le francais et en francais a un désir de mobilité sociale
et géographique.

Dans cing dessins, les étudiants ont représenté leur future salle de classe ou se sont mis en
scéne comme enseignant. Leur souci de se perfectionner en langue est clairement lié a I’idée
qu’ils ont vocation, a terme, a devenir des modéles langagiers auprés de leurs éleves. Ces
dessins font donc le lien entre I’expérience d’apprentissage linguistique au niveau
universitaire et la mobilité sociale, professionnelle, qui les motivent. De maniére pragmatique,
un des étudiants du corpus de recherche se met en scene discutant de ses chances d’intégrer,
au terme de sa formation en éducation, une école francophone ou une école d’immersion. Une
autre étudiante, au sommet de la montagne a gravir, indique que la maitrise du francais lui
permettra, au final, de disposer de « plus de choix » sur le plan professionnel, quand les écoles
d’immersion, en Alberta, embauchent largement, au vu du succes de ces programmes.

Mais I’apprentissage des langues est aussi clairement associé a la possibilité qu’il ouvre de
voyager, d’aller a la rencontre d’un ailleurs. Sur les dessins, on retrouve ainsi des avions mais
aussi des représentations symboliques ou référentielles de destinations francophones :
I’embleme du Québec, une carte de France, la Tour Eiffel, Notre-Dame de Paris, etc. Sans
méme parler de se rendre en France ou dans d’autres espaces majoritairement francophones,
I’apprentissage est également une porte vers une culture autre que la culture anglophone
dominante. Différents produits culturels francophones sont ainsi présents sur les dessins
réflexifs, notamment des albums de musique québécoise.

Par rapport a la perspective de la découverte d’un ailleurs, la salle de classe apparait
souvent bien terne. Une étudiante explique par exemple que son expérience d’apprentissage
du francais a I’université I’ennuie profondément, en dépit de ses bons résultats académiques.

GLOTTOPOL —n° 24 —juillet 2014
http://glottopol.univ-rouen.fr




50

Dessin 2. Lorraine, étudiante d’immersion

Lorraine se représente, en gris, entourée de camarades qui portent manifestement peu
d’intérét au cours. Elle méme repense réveusement a I’expérience d’immersion qu’elle a
vécue dans le cadre du programme de mobilité « Explore® », qui lui a permis de passer
quelques semaines en immersion au Québec, ou elle a pu a la fois suivre des cours intensifs et
vivre en francais. Elle représente plusieurs lieux ou pratiquer un frangais « social » (un café,
une résidence), quand, en ce qui concerne I’université, la salle de classe semble étre le seul
espace ou parler en francais. De tels espaces de socialisation existent pourtant au campus.
Mais face au Québec, ou les personnages mis en scéne sont souriants, en mouvement et en
couleurs, I’université semble terriblement terne et statique. En cela, ce dessin rejoint quelques
autres du corpus, qui opposent des cours universitaires ennuyeux, ou I’immobilisme semble
prévaloir, a des représentations de classes vivantes et attractives ou encore a des opportunités
festives d’apprendre le francais de maniere informelle. Bien que cela ne soit pas I’objet de cet
article, nous questionnons ici la raison pour laquelle I’enseignement en milieu universitaire
semble aussi dépourvu d’intérét et aussi statique. La taille des effectifs dans les classes ne
saurait ici étre un facteur évident d’explication dans la mesure ou, sur ce petit campus, le
nombre d’étudiants est limité a 25 pour les cours d’écrit et a 15 pour les cours d’oral. Dans
deux dessins en particulier, les étudiantes opposent I’immobilisme et I’ennui qui régne en
cours de francais a « d’autres cours », dont le cours de théatre. Peut-on y voir un élément de
plaidoyer pour I’apprentissage intégré du frangais dans les disciplines universitaires autres que
linguistiques (Coyle et al., 2010) ? Refermons la parenthése.

Au-dela des aspects évoqués ci-dessus, qui ne nous semblent pas spécifiques au contexte
universitaire en milieu minoritaire décrit, certains dessins permettent maintenant de
développer des thématiques en lien avec la question de la gestion de la diversité
sociolinguistique par les étudiants.

® Le programme finance des stages d’immersion linguistique de cing semaines pour les éléves et étudiants
canadiens désireux de se perfectionner dans I’une des deux langues officielles et désireux de découvrir une autre
province.
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Un campus francophone dans un milieu anglo-dominant : un monde a part ?

Sur les 38 000 étudiants que totalise I’université dans son ensemble, environ 700 étudient
sur le campus francophone. Au niveau institutionnel, le campus, physiquement isolé du
campus principal, peut apparaitre comme une enclave francophone en terre anglophone. Sur
le plan historique et sociétal également, le campus peut faire figure de bastion de la
francophonie. Avant d’étre affilié a I’Université de I’Alberta, le CSJ commenca en effet par
former, dans les années 1920 a 1930, des religieux mais aussi des enseignants de francais,
chargés de faire vivre une francophonie en perte de droits, a une époque ou I’enseignement du
francais avait été fortement restreint.

Bien que fortement lié a la « lutte pour la survivance » francophone (Mahé, 2004), le
campus a toujours accueilli une population hétérogene sur le plan linguistique, avec des
éleves aux compétences en anglais et en francais variables. D’aprés le témoignage de
McMahon, premier doyen du Campus, la problématique de I’anglais et notamment de la place
a lui accorder dans I’établissement s’est toujours posée de maniére cyclique. Comme en
témoignent les écrits de Tardif et McMahon (1989) ou de Landry (1982), la présence de
I’anglais dans les établissements francophones va de pair avec la crainte que ne se rejoue un
rapport de force entre les deux langues qui, dans le contexte de la francophonie minoritaire,
serait défavorable au francais. De fait, au campus, le francais est la langue d’enseignement
mais aussi la langue de I’administration. Plusieurs espaces entendent faire vivre le francais au
campus : les clubs étudiants et le salon des étudiants ou encore la résidence universitaire ou
une politique linguistique intransigeante est appliquée, I’anglais y étant interdit sous peine
d’exclusion. La crainte de I’assimilation linguistique en contexte anglo-dominant mais aussi
I’affirmation du caractére francophone de la résidence apparaissent comme ce qui justifie, aux
yeux de ses administrateurs, I’usage exclusif du francais.

Pour certains étudiants donc, s’investir au CSJ revient littéralement & passer d’un monde
majoritairement anglophone a un monde francophone. Le dessin de Julie illustre cette
représentation. Le rebord de son dessin, explique-t-elle, est son « environnement quotidien
[...] souvent tout en anglais ». Représentant I’anglophonie dominante, I’étudiante a collé des
images faisant référence a la ville-méme (« the city of Edmonton »), aux médias TV, radio et
presse écrite (« Global Edmonton », « 91.7 The Bounce », « Edmonton Journal », « VVogue »,
etc.), et aux loisirs (couverture d’aloums CD, jeux de société en anglais, bibliotheque
municipale, cinéma, sport). Les rues dans lesquelles circuler au quotidien sont anglophones,
comme en atteste le panneau de circulation routiere « high collision location ». La photo d’un
I-Phone rend également compte de ce que les contacts avec les autres sont avant tout en
anglais. L’université enfin, «University of Alberta», compléte le portrait de cet
environnement anglophone. A I’intérieur de ce cadre, Julie s’est représentée au CSJ :

« je me suis située au Campus Saint-Jean dans une sorte de bulle a I’intérieur de mon
environnement quotidien. J’ai fait ceci car, pour moi, le campus est un privilége. Ce privilége
me permet de sauvegarder ma culture, mes croyances et mon éducation francophone ».

Dans ce dessin, le campus apparait en effet représenté comme un lieu intégralement
francophone, avec bien sOr des locuteurs de cette langue, une bibliotheque permettant
d’accéder a des ressources en francais, un centre d’appui en francais (« La Centrale »), des
cours mais aussi une communication interne et des offres d’emploi étudiant en francais. Le
CSJ apparait également comme un relais promouvant les organisations et événements de la
francophonie locale (« la Cité francophone », « Accés emploi », le « carnaval des sucres »’).

" La Cité francophone est un édifice, situé a proximité du CSJ, qui rassemble les principaux organismes
francophones locaux et provinciaux, dont Accés Emploi, qui offre un service d’orientation et d’aide a I’emploi
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Se rendre au campus Saint-Jean, c’est donc avoir la possibilité de « sauvegarder » son identité
et ses pratiques langagiéres francophones. Sans que cela ne soit contradictoire avec la volonté
de revendiquer un répertoire linguistique et identitaire bilingue, ce dessin illustre le souci de
maintenir la composante francophone, « menacée » par I’omniprésence de I’anglais au
quotidien.
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Dessin 3. Julie, étudiante franco-albertaine.

Pour une autre étudiante, issue des écoles d’immersion, le campus, avec sa résidence
universitaire, son centre d’appui et ses couloirs ou parler francais, apparait également comme
un nouveau lieu de la francophonie dans lequel s’immerger. Dans son texte réflexif
accompagnant le dessin, I’étudiante marque une rupture claire entre, d’un c6té, la vie en
francais qu’elle peut avoir au campus et, de I’autre, la vie chez ses parents et a I’école
d’immersion ou ses occasions de s’exprimer en francais étaient limitées a la salle de classe.
Quitter son environnement d’origine pour une vie universitaire francophone marque donc une
réelle transition dans la vie de cette étudiante qui se considere plus « mature » depuis qu’elle a
I’occasion de mettre en action au quotidien son choix initial d’apprendre la deuxiéme langue
officielle du pays. Il nous semble bien y avoir la mobilité sur le plan physique mais aussi
sociolinguistique et identitaire.

Autre témoignage de ce que le choix d’une éducation universitaire en francais induit un
bouleversement dans le monde de référence de I’étudiant: celui de Camilla, étudiante
d’immersion également. Se destinant a I’enseignement des mathématiques dans une école
d’immersion, Camilla reconnait ne pas étre des plus intéressées par les cours de francais. La
ou elle apprend le plus néanmoins, c’est pendant les cours de mathématiques ou elle se
perfectionne certes dans la matiere mais aussi dans la maniére d’exprimer les concepts
mathématiques en francais. Or, explique-t-elle, le passage d’une école secondaire en
immersion, ou les mathématiques étaient enseignées en anglais, au milieu universitaire ou les
mathématiques — et leur didactique — sont enseignées en francais ébranle ses connaissances

aux nouveaux-arrivants francophones. Le carnaval des sucres est quant a lui un événement festif printanier
mettant a I’honneur quelques traditions franco-canadiennes dont la dégustation du sucre d’érable.
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antérieures. Sur son dessin, Camilla a écrit au tableau deux termes « réciprogque » et
« inverse ». Ces deux termes transparents renvoient en fait a des réalités opposées selon gqu’ils
sont utilisés en francais ou en anglais. 1l y a littéralement, avec la découverte du monde
mathématique en francais, un changement de monde éducatif qui se produit en lien avec le
choix de I’étudiante de venir étudier en frangais.

Mais si le campus semble ainsi représenter une enclave francophone ou se redécouvrir,
qu’en est-il du contact entre étudiants de différents horizons ?

Quand diverses composantes de la francophonie se rencontrent

Ce qui est assez frappant, lorsque I’on survole visuellement I’ensemble des dessins du
corpus, est le relatif isolement des étudiants qui se représentent finalement peu en interaction
et plus souvent cote a cbte. Plusieurs affirment d’ailleurs dans leurs textes réflexifs s’étre
rendu compte en faisant le dessin combien leur apprentissage du francais est un apprentissage
« solitaire ». Certains le justifient par le fait que I’apprentissage est affaire de responsabilité
personnelle, que I’individu seul est au cceur des apprentissages. Une étudiante se représente
quant a elle assise a coté d’une camarade sans pour autant lui adresser la parole. Une bulle la
relie @ une monitrice du centre d’appui. Ce dessin nous semble particulierement intéressant en
ce qu’il fait part du sentiment de honte que ressent I’étudiante de devoir aller chercher du
soutien aupres du centre d’appui pour réussir ses études, une réalité qu’elle veut cacher a ses
camarades de classe de peur qu’ils la jugent. Et si Mandin (2008) avait mis en évidence dans
ses travaux la crainte de certains étudiants d’immersion d’étre jugés par leurs camarades
francophones natifs, il convient ici de souligner que I’étudiante en question est une Franco-
albertaine, qui regrette d’avoir « perdu son francais» lors de la période critique de
I’adolescence, quand le parler francais est peu valorisé par la communauté adolescente.
L hétérogéneité des niveaux de compétences linguistiques apparait donc parfois difficile a
gérer, et au-dela d’une simple dichotomie langue premiere versus langue seconde.

Mais si cette étudiante se montre désireuse de cacher ses lacunes aupres de ses pairs, pour
d’autres, la diversité au niveau des profils et des compétences sociolinguistiques est une
richesse. Dans son dessin, Adrien marque son attachement a sa province d’origine, qu’il
représente visuellement a travers divers symboles tels que le drapeau de I’ Acadie et le héros
de bande dessinée, Acadieman®. Il se représente également avec ses parents, des francophones
acadiens, qui ont tenu a le scolariser en francais aprés avoir déménageé en Alberta.
L’expérience de mobilite, ecrit-il, a remis en cause ses compétences linguistiques : Adrien
estime en effet que le frangais parlé en Alberta est trés différent. Passer en outre d’une région
bilingue a une région majoritairement anglophone, ou le francais est peu valorisé du moins a
I’adolescence, I’a amené a se détacher de sa langue premiere et a vouloir affirmer la
composante anglophone de son répertoire linguistique. En cela, son parcours semble assez
classique, conformément aux recherches de Gérin-Lajoie (2003) qui souligne que le passage a
I’adolescence peut impliquer un certain rejet de I’identité francophone. Ayant donc décidé
d’étre scolarisé en anglais en école secondaire, Adrien a vu ses compétences en frangais
s’amoindrir. De retour dans des études en francais, a I’université, il considere que la variété
des profils des étudiants du campus lui permet d’apprendre toujours plus, et de différentes
manieres. Il a ainsi choisi de représenter les « drapeaux de différentes cultures francophones
[...qui] m'aident & apprendre le francais », un francais représenté d’ailleurs par la fleur de lys,
symbole du canadien-francais. Il estime de son c6té avoir lui aussi son role a jouer aupres
d’autres étudiants. En cela, sa perception rejoint celle d’Anna, une étudiante d’immersion, qui

8 Acadieman est une bande-dessinée ancrée dans le sud-est du Nouveau-Brunswick. Le personnage principal, le
« first superhero acadien », se revendique comme le pirate officiel du francais. S’exprimant en chiac, une variété
de franco-canadien empruntant fortement a I’anglais, il entend représenter une partie de la culture
sociolinguistique néobrunswickoise.
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a choisi de représenter les étudiants du campus, et la variété de leurs profils sociolinguistiques
et educatifs, comme différentes piéces d’un puzzle :

« je trouve qu’au Campus Saint-Jean il y a des personnes qui sont de la méme culture, ou niveau
de langue, etc., de quelqu’un d’autre, mais ils se socialisent avec des gens qui ont pas mal de
différences (comme les autres pieces du puzzle). Je trouve que ces cas m’aident dans mon
apprentissage du francais. J’ai I’occasion de parler avec des personnes comme moi, qui n’ont
pas de maitrise de la langue francaise et qui peuvent comprendre quand j’ai des frustrations avec
mon niveau. Mais il y a aussi des personnes qui peuvent parler trés bien le francais qui peuvent
m’aider aussi. Ils me donnent des suggestions et du soutien pour améliorer mon francais ».

La mobilité des étudiants, qui viennent de toutes parts pour étudier au Campus, semble
donc bien étre une source d’apprentissage. On s’arrétera néanmoins un instant sur le drapeau
francais qui symbolise sur le dessin d’Anna la langue francaise (cf. dessin 1). On peut se
demander en effet pourquoi la langue frangaise n’est pas ici le franco-albertain ou du moins le
canadien-francais, qui aurait pu étre représenté par la fleur de lys, comme ce fut le cas pour
Adrien. Le francais vernaculaire, en tant que variété de langue utilisée au contact du groupe le
plus proche (Dabene, 1994), n’est a priori pas la langue de référence pour cette étudiante
d’immersion. Et I’on emploie ici langue de référence au sens entendu par Dabéne (1994, 21),
soit la langue « inculquée par I’école sous son aspect le plus normé, [comme] veéhicule de
transmission de la plupart des savoirs » (Dabene, 1994 : 21). Pour Anna, la langue de
référence, recherchée, semble étre le standard international, le francais « de France ». Cette
analyse serait conforme aux travaux de Milroy (1992, 210) pour qui : « beaucoup de travaux
en sociolinguistique (y compris les n6tres) ont montré qu’[...] il y a une forte pression
institutionnelle pour I’emploi, en situation formelle, de variétés proches du standard ».

Pour autant, il est intéressant de noter qu’aucun dessin ne fait référence explicitement au
parler vernaculaire franco-albertain, qui aurait pu étre représenté par le drapeau bleu et blanc,
paré de la fleur de lys et de la rose sauvage, embleme de la francophonie albertaine. Si I’on en
croit son absence dans les dessins recueillis, il ne semble guére (re)connu. Milroy (1992) note
pourtant que, tout comme le standard tend a étre valorisé pour ce qui est des situations
formelles, le parler vernaculaire tend a étre, dans les régions minoritaires, fortement valorisé
dans le cadre de situations informelles. Est-ce parce que les étudiants sont avant tout en
contexte universitaire et qu’ils sont désireux de se perfectionner dans un francais qui sera leur
outil de travail qu’ils ne font guére référence au franco-albertain ? Est-ce parce que cette
variéteé est peu enseignée ou valorisée dans I’enseignement regu en Alberta ? Est-ce un indice
que le constat fait en Ontario par Mougeon, Canale et Béniak dans les années 1980 serait
toujours en vigueur en Alberta : « tous les aspects du francais des éléves qui ne sont pas
conformes au francais standard sont autant d’éléments a bannir » (Mougeon, Canale et
Béniak, 1984 : 73) ? Comme le font si bien remarquer Boudreau et Perrot, « le probléme de la
définition d’une norme d’enseignement pour le Canada francophone suscite des débats
houleux depuis une cinquantaine d’années ». Au-dela de la question a proprement parler
linguistique, se joue la question de savoir « qui sont les détenteurs de la norme légitime »,
« qui en sont les exclus » (2005 : 7).

Il serait intéressant a cet égard de mener des recherches complémentaires sur le statut du
franco-albertain auprés des étudiants. Si la mobilité nationale et internationale vient vivifier le
bassin francophone et permet de contrebalancer, dans une certaine mesure, I’anglophonie
dominante, qu’en est-il de cette variété de francais qu’est le franco-albertain? Les seules
explications explicites quant au franco-albertain sont le fait d’une étudiante québecoise, qui le
vilipende avec virulence :
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« le Campus Saint-Jean est une excellente place pour apprendre le francais standard albertain ;
c’est-a-dire vide, sans richesse et subtilités, sans passion ni révoltes, mais symbole ultime du
"bilinguisme canadien”. »

Selon elle, les étudiants francophones natifs de I’ Alberta, au méme titre que les étudiants
d’immersion, « écri[vent] des travaux horribles et parle[nt] tout croche ». Elle dévalorise non
seulement la qualité de leur francais, qu’elle juge « plein de fautes », mais reproche aussi
I’utilisation de I’anglais qui est vue non pas comme une marque de bilinguisme mais comme
un manque de respectenvers la francophonie. D’aprés Carole, les «trois quarts des
étudiants » ne devraient rien avoir affaire au campus si celui-ci se voulait effectivement un
établissement francophone digne de ce nom. Pour cette étudiante québécoise donc
I’expérience d’apprentissage universitaire et de perfectionnement de son francais en contexte
minoritaire est une expérience « abrutissante ». Le dessin de Carole, ou le vide et I’absence de
vie prédominent, traduit ici I’échec d’une expérience de mobilité d’une région francophone
majoritaire a une région francophone minoritaire, ainsi que la difficulté a se saisir de la
nouvelle situation d’apprentissage. Le ton du texte réflexif est tout aussi tranché :

« la révolte [...] bouillonne en moi a chaque fois que j’entends quelqu’un massacrer ma langue
sans aucune honte. Moi, comme apprenante de langue, eh bien j’ai un dégolt profond pour la
culture de stupidité intellectuelle qui régne au campus ».

Dessin 4. Carole, étudiante québécoise.

Le regard des étudiants internationaux

Parmi les étudiants ayant participé a cette enquéte, I’'on compte trois étudiants
internationaux qui, tous les trois, font part d’une expérience autre de la mobilité et d’un regard
décalé sur la francophonie présente en Alberta.

Le dessin d’un premier étudiant laisse place a une réflexion quant a la nécessité de
développer un répertoire linguistique et culturel en anglais, et pas uniquement en francais.
Venu d’un pays francophone, Haiti, Alain explique avoir dans un premier temps regretté de
ne trouver a Edmonton qu’une communauté francophone restreinte, ou les opportunités de
s’exprimer en francais sont limitées :

GLOTTOPOL —n° 24 —juillet 2014
http://glottopol.univ-rouen.fr




56

« Lorsque je me suis arrivé a Edmonton il y a environ 4 ans et demi, je ressentais un vide
profond dans ma vie parce qu'il n'y avait pas une grande communauté francophone a
Edmonton ».

Apprendre I’anglais et devenir bilingue deviendra pour lui ensuite essentiel. Pour Alain en
effet, trouver en emploi en francais apparait conditionné a la capacité de s’ouvrir au monde
anglophone et en particulier aux écoles d’immersion. Il se dessine en effet en pleine
discussion avec une autre etudiante en éducation, tous deux dressant ensemble ce constat
selon lequel les perspectives d’embauches sont bien plus importantes dans les nombreuses
écoles d’immersion d’Edmonton, comparé aux 7 écoles francophones du conseil scolaire
d’Edmonton. L’intérét de ce dessin particulier nous semble résider dans le fait que, pour des
raisons pragmatiques — trouver un emploi — I’étudiant élargit de facto sa perception de la
francophonie pour ne plus simplement chercher le contact des francophones dits « natifs »,
comme a son arrivée en Alberta. 1l se tourne désormais vers une autre composante de la
francophonie locale, les écoles d’immersion, dont il a tout a découvrir. Cette ouverture aux
deux systemes scolaires albertains de langue francaise, I’immersion et les écoles
francophones, nous apparait comme propice a déconstruire les stéréotypes sur les éleves qui
fréquentent ces systémes, qui sont souvent opposés dans des catégories exclusives, quand il
n’est pas rare que les étudiants de ces écoles aient le méme profil sociolinguistique ou
naviguent d’un systeme a I’autre, comme mentionné plus haut dans I’article.

Il convient aussi de souligner que ce dessin est I’un des rares a accorder une place a
I’anglais, alors que la plupart des étudiants posséde un répertoire bilingue et que I’université
est, dans son ensemble, une entité anglophone. 1l nous semble en fait intéressant qu’il
revienne a un étudiant venu d’Haiti, qui n’a donc pas été scolarisé en Alberta et qui pose un
regard nouveau sur le contexte d’apprentissage local, d’accorder une place réelle a I’anglais
dans son parcours d’apprentissage langagier, quand ses camarades de classe y font peu
allusion. Dans un article précédent (Lemaire, 2013), nous avions pourtant pu mettre en
évidence le témoignage d’une étudiante francophone, scolarisée en partie en immersion, qui
déplorait I’absence de prise en compte du répertoire anglophone des éléves comme si, en se
rendant en école francophone, les éléves devaient mettre de cOté une partie de leurs
compétences et de leur identité linguistiques. Cette idée nous renvoie a la notion de
bilinguisme ignoré, développée par Hélot (2007). Dans ses travaux, celle-ci utilise le terme de
bilinguisme ignoré pour référer aux situations d’enseignement ou les langues premiéres des
apprenants ne sont guére prises en compte par les enseignants, quand une perspective
plurilingue et interculturelle de I’enseignement (Blanchet et al.,2008 ; Zarate et al., 2008)
pourrait amener a un enrichissement des répertoires linguistiques et identitaires des éléves.
Les langues des éléves, des langues modimes® pour la plupart, sont dans ce cas dévalorisées.
Il n’est pas anodin de noter que, dans le contexte de la francophonie albertaine, c’est au
contraire I’anglais, langue internationale et langue officielle de la province, qui est ignoré
dans le cadre de I’enseignement et de I’apprentissage du francais. Le rattachement a la langue
anglaise semble devoir étre minimisé de peur que celui-ci n’ait qu’un impact négatif sur le
développement du francais.

Rachel, une autre étudiante internationale, fait quant a elle part de son désarroi premier
face a des variétés de francais qui lui étaient jusqu’alors méconnues et qu’elle comprend
difficilement. Face a ses difficultés d’adaptation, cette mére de famille venue du Cameroun
s’est, écrit-elle, « isolée dans un coin tranquille ». Le rude climat canadien, ajoute-t-elle, la
motive d’autant moins a sortir et a chercher a rompre son isolement. Par la fenétre, on
apercoit un paysage hivernal, sous la neige. En cela, le vécu de cette étudiante internationale
rejoint celui que nous avions pu mettre en évidence dans une précédente recherche (Lemaire,

® L’accronyme « modimes » renvoie aux langues les moins diffusées, les moins enseignées.
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2012) ou des adolescents récemment arrivés en France et peu scolarisés antérieurement
avaient eux aussi représenté le froid et la neige comme un facteur nouveau pour eux, les
incitant & se replier sur eux-mémes et décourageant, du méme fait, leur velléité de se donner
les moyens d’étudier le francais. Une fois ses réticences vaincues, Rachel décrit le campus
comme un environnement d’apprentissage exigeant, contrairement au ressenti de sa camarade
québécoise, puisque, écrit-elle, les professeurs portent beaucoup plus d’attention a la
correction linguistique des devoirs par rapport a ce qui se pratique dans son pays d’origine. Il
est intéressant de noter ici que si les étudiants d’immersion considerent parfois les étudiants
issus des écoles francophones et les étudiants internationaux comme de la « concurrence »
(Lemaire, 2013) quasi déloyale, qui hausse le niveau d’exigence du francais, ces derniers ne
se sentent pas nécessairement privilégiés par leur répertoire linguistique et leur culture
scolaire antérieure.

La troisieme étudiante fait part, elle aussi, de ses difficultés d’intégration suite a son départ
du Sénégal pour le Canada. S’adapter au francais canadien s’est avéré également un défi pour
cette étudiante. Mais plus qu’un défi d’adaptation linguistique, le dessin de Mariam témoigne
de la difficulté d’assumer complétement le choix de partir étudier a I’étranger, «en
occident ». Mariam a en effet fait le choix de laisser ses enfants et sa famille « au pays », pour
étudier seule. Comme c’est le cas dans I’étude précédemment menée auprés de mineurs
étrangers isolés (Lemaire, 2012) ou dans le cas d’études s’intéressant au vécu d’enfants
nouvellement arrivés (ex. Clerc, 2009), le dessin de I’étudiante met en scene une dichotomie
assez claire entre I’ailleurs et I’ici, entre un espace de socialisation perdu (celui ou vivent ses
enfants, «le café ou je me rendais avec les amis ») et I’espace-classe dans lequel il est
difficile de s’investir. Mariam se dessine d’ailleurs en cours, partagée entre I’envie de discuter
pour se faire des amis et ses pensées envers sa famille et son pays. Peu de place, des lors, pour
I’apprentissage. C’est d’ailleurs ce qu’elle exprime dans son texte réflexif :

« [pendant le cours], je m’évade dans mes pensées pour I’Afrique ou je repense a ma famille,
mes enfants en me demandant si j’ai vraiment fait le bon choix de les quitter, surtout pour la
plus petite. A ce moment-Ia, I'idée de retour au pays vient alors m’envahir. J’étais au Canada
physiquement, mais mon esprit était au Sénégal ».
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Dessin 5. Mariam, étudiante internationale

Pour Rachel comme pour Mariam, c’est le soutien enfin trouvé des camarades de classe
qui permettra de surmonter I’épreuve de la mobilite, de I’isolement et de la perte de reperes
induite. Au niveau de I’institution, le vécu des étudiants internationaux semble pris en compte
puisque les deux jeunes femmes mentionnent la présence a leurs c6tés d’enseignants desireux
de les aider sur le plan académique. Rachel, bien qu’elle ne I’ait pas commenté dans son texte,
semble également indiquer que sa culture est pleinement accueillie au campus. Elle collera en
effet sur son dessin I’'un des gros titres du journal étudiant, faisant le compte rendu de la
« deuxiéme édition de la soirée interculturelle ». Si I’université en tant que telle et
I’association des étudiants entendent donc accueillir les cultures des étudiants venus
d’ailleurs, le dessin et le texte réflexif de Carole nous inviteront a mettre ici un bémol.

Cette derniére invite en effet a mieux valoriser la francophonie dans sa diversité. Il
faudrait, écrit-elle, des « ateliers pour chaque "francophonie" (africaine, albertaine, francaise,
des iles) ». Mais, en dépit de ses intentions positives, la proposition de I’étudiante s’inscrit
dans une certaine réification des cultures, chaque culture devant étre présentée par «un
représentant de chaque groupe », comme si un individu pouvait faire ou incarner la synthése
d’une culture. Demorgon (2005), dans la Critique de I’interculturel, invite a se méfier de cette
approche interculturelle « volontariste » qui, sous couvert de bonnes intentions, entend établir
des passerelles entre des cultures qui seraient des lors posées comme fixes et homogeénes,
distinctes les unes des autres. Ce positionnement rejoint celui d’Abdallah-Pretceille, pour qui
« le but d’une approche interculturelle n’est ni d’identifier autrui en I’enfermant dans un
réseau de significations, ni d’établir une série de comparaisons sur la base d’une échelle
ethnocentrée (1996 : 40) ». Non seulement ce type d’approche risque d’amener a une
essentialisation et a une simplification des appartenances et affiliations culturelles de chacun,
mais elle laisse la porte ouverte a des comparaisons qui pourront amener a une hiérarchisation
et a des confusions autour de la notion de culture. Ainsi, cette méme étudiante, aprés avoir
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suggéré des ateliers pour mieux valoriser la diversité francophone du campus — ce qui mettrait
possiblement un peu de « couleurs » a son terne dessin —, s’en prend aux étudiants qui, de
méme que ceux qui ne « prennent pas le frangais au sérieux », ne devraient pas étre admis du
fait qu’il porte des signes religieux. Pour elle en effet, « la culture "francaise™ (France et
Québec) trouve ces symboles offusquant pour les droits des femmes ». On observe ici une
réduction aléatoire de «la» culture francaise a ses réalités francaises — la norme
internationale — et québécoises — la seule province uniquement francophone du Canada et la
province d’origine de I’étudiante. On observe également une confusion entre culture
linguistique et culture religieuse ; une confusion d’autant plus étonnante que la France et le
Québec ont des approches distinctes en termes d’intégration culturelle et de laicité.
L’étudiante en question justifie sa position contre les étudiants portant des signes religieux par
le fait que le campus devrait offrir une « expérience authentique » de la francophonie pour
pouvoir enfin avoir des « étudiants qui parlent frangais ». Ceci nous apparait comme une
dérive associée a I’équation réductrice « une culture = une langue », sans prise en compte de
la multiplicite des sous-cultures co-existantes dans tout fait culturel.

Le dessin comme outil de formation interculturelle dans la formation des enseignants

En guise de conclusion, nous rappellerons tout d’abord qu’en demandant a nos étudiants en
éducation de dessiner leur expérience d’apprentissage du frangais au campus, nous avons fait
le choix de ne pas restreindre leur réflexion autour de la seule thématique de la mobilité. Pour
cette étude exploratoire, notre objectif était en effet de ne pas limiter I’expression des
étudiants, que la technique du dessin a justement pour qualité de pouvoir débrider. Notre
hypothése était que les thématiques de la mobilité et de la diversité surgiraient probablement
des dessins tant la diversité des francais et la question du rapport entre anglophonie et
francophonie nous semblaient préegnantes dans I’établissement. De fait, la consigne ouverte a
laissé la place a I’expression d’expériences variées de I’apprentissage, vu comme source de
mobilité cognitive, identitaire et professionnelle. Faire le choix de poursuivre ses études en
francais, en contexte minoritaire, ce serait ainsi faire le choix de sortir de sa zone de confort,
prendre un risque par rapport a sa réussite académique, mais prendre aussi le risque de voir
son identité sociolinguistique et socioculturelle jugée, comparée, valorisée ou méprisée. C’est
aussi avoir I’occasion, en tant que francophone, au sens de locuteur de francais, de voir son
horizon francophone s’étendre pour les uns, s’épanouir ou encore se limiter, s’obscurcir pour
d’autres. Dans tous les cas, le dessin de Carole rend compte de ce que la simple mise en
présence d’une variété de profils en un espace ne saurait garantir le succes de I’expérience
interculturelle. Sur le plan de la didactique des langues, les dessins de notre corpus nous
invitent a proner, a I’image des travaux de Mougeon, Canale et Béniak (1984) ou de Wharton
(2009), une meilleure intégration des parlers vernaculaires dans I’enseignement en contexte
minoritaire, pour que ceux-ci soient connus et reconnus des étudiants au méme titre que « le
Francais de France » ou «le Frangais du Québec », et pour que la connaissance de ces
différentes variétés permettent d’interroger les représentations existantes quant aux normes ou
standards linguistiques a valoriser dans I’enseignement. Sur le plan de la didactique des
cultures et de I’éducation interculturelle, on soulignera I’intérét de la technique du dessin
réflexif dans le cadre de la formation d’adultes et en particulier dans le cadre de la formation
de futurs enseignants (de langues ou pas). La virulence du texte de Carole, déclenchée par la
réalisation du dessin, met en exergue le pouvoir d’expressivité et de catharsis du dessin.
Celui-ci a d’ailleurs été souligné par les étudiants a maintes reprises dans leur texte réflexif.
Tous ont affirmé avoir aimé I’expérience du dessin réflexif. Reprenant le symbole du panneau
de signalisation routiere « arrét » (cf. dessin 3), I’on peut dire que la consigne posée autour du
dessin réflexif améne les étudiants a sortir des sentiers battus, & mobiliser leurs savoirs et
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représentations de maniere significativement différente, a s’arréter pleinement sur I’exercice
de réflexivité proposé et enfin a se permettre une prise de parole inédite.

Conformément a nos précédents travaux sur un public d’adolescents immigrants peu
scolarisés antérieurement (Lemaire, 2012), cette recherche exploratoire confirme donc la
richesse des données auxquelles le dessin permet d’accéder. Elle confirme aussi, tout comme
le démontraient les travaux de Clerc (2009), la pertinence du dessin réflexif pour permettre
aux enseignants de mieux saisir le vécu de leurs éléves ou étudiants. Elle permet cette fois-ci
de mettre en évidence le fait que la mobilité, ses enjeux et ses répercussions, ne sauraient étre
limités aux immigrants ou étudiants internationaux.

Enfin, la technique du dessin réflexif, maintenant intégrée dans un dispositif de formation
pour futurs enseignants, met en évidence son potentiel pédagogique. Dans le cadre d’une
session de formation en cours, notre but est d’explorer plus avant ce potentiel. D’ores et déja,
simplement sensibilisés a la thématique de I’autobiographie langagiere (Laplante et
Christiansen, 2001 ; Perregaux, 2002) et a la didactigue du plurilinguisme et du
pluriculturalisme (Blanchet et al., 2008), certains étudiants ont imaginé des activités faisant
recours a la technique du dessin réflexif comme maniére de passer du récit de vie au dessin,
pour un public d’enfants et d’adolescents, dans un format tres proche de celui développé par
Farmer (2012). La présentation aux futures cohortes d’étudiants de dessins réflexifs recueillis
dans le cadre de cette premiére étude exploratoire permettra, dans un deuxiéme volet de la
recherche, de recueillir leurs propres perceptions quant a I’apprentissage des langues et a
I’éducation interculturelle mis en scene par leurs pairs, et permettra ainsi d’engager davantage
encore les étudiants dans le processus co-construction de I’analyse que nous tachons de mener
quant au potentiel du dessin réflexif comme outil de formation aupreés de futurs enseignants de
langue.
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