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«Les histoires, ca montre les personnes dedans,
les feelings. Pas possible si pas de théatre.» (Tahina)

Ateliers d’expression théatrale plurilingues
en classe d’accueil

Francoise Armand, Marie-Paule Lory *
et Cécile Rousseau **

Resume

Cet article présente les données d’une recherche portant sur la mise
en ceuvre d’ateliers d’expression théatrale plurilingues aupres d’éleves
allophones immigrants nouvellement arrivés en situation de grand re-
tard scolaire et inscrits dans deux classes d’accueil et de francisation
a Montréal (Québec). Les auteures présentent une analyse qualitative,
issue de notes de terrain, afin de décrire comment I’implantation de ces
ateliers a permis d’instaurer un climat de classe propice a 1’expression
des émotions et aux apprentissages ainsi qu’a I’émergence d’une nou-
velle dynamique dans les relations entre les jeunes.

ABSTRACT

In this article, we examine data regarding the implementation of a
series of plurilingual creative expression theatre workshops with under-
scholarised immigrant French language learners in two welcoming
classes in Montreal (Quebec). We provide a qualitative analysis of field
notes in order to describe how this program fostered a safe atmosphere
in the classroom that allowed students to share their feelings, and even-
tually to learn more effectively.

Les éleves allophones immigrants nouvellement arrivés au Québec en
situation de grand retard scolaire (trois ans de retard ou plus a leur
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arrivée par rapport a la norme québécoise) sont confrontés a un défi de
taille en ce qui concerne leur apprentissage du francais langue seconde,
dans une classe d’accueil. Bon nombre d’entre eux rencontrent des
difficultés d’adaptation au systéme scolaire québécois, en raison de
leur parcours personnel (conditions de vie précaires, événements trau-
matisants assortis de violence ou d’abus, choc migratoire, séparation
familiale, absence partielle ou totale de scolarisation, modalités de sco-
larisation tres différentes entre le pays d’origine et le pays d’accueil,
etc.). Compte tenu de la fragilité psychologique de ces éleves, il est
important de mettre en place des interventions qui tiennent compte tout
autant des dimensions émotionnelles et affectives que des dimensions
cognitives et langagieres. En partenariat avec le milieu scolaire mont-
réalais, une piste d’intervention novatrice a été récemment explorée
dans des classes d’accueil au secondaire. Il s’agit des ateliers d’ex-
pression théatrale plurilingues (Théétre Pluralité-Elodil), mis en place
par une équipe interdisciplinaire composée de chercheures en psy-
chiatrie transculturelle (ERIT') de 1’université McGill, et de didacti-
ciens en langue seconde travaillant sur le plurilinguisme en éducation
(ELODIL?) de Iuniversité de Montréal.

Une expérimentation, réalisée en 2010 dans deux classes d’éleves
en situation de grand retard scolaire au secondaire dans une école plu-
riethnique montréalaise, a montré (au moyen de questionnaires passés
en pré-test et en post-test dans ces deux classes ainsi que dans deux
classes témoins), que la mise en ceuvre de ces ateliers d’expression
théatrale plurilingues diminue, de fagon significative sur le plan statis-
tique (t-tests de comparaison de moyennes), les problémes associés,
dans différentes spheres (familiale, sociale et scolaire), aux difficultés
émotionnelles des adolescents (Rousseau et coll., 2011). Par ailleurs,
et de facon significative également, selon des données recueillies aussi
par questionnaire, les éleves qui ont bénéficié de ces ateliers se sentent
moins stressés de parler en francais (en général) et «plus capables» d’en
faire I’apprentissage que les éleves des deux classes témoins (Armand
et coll., 2011). Enfin, ce sentiment d’efficacité personnelle (Puozzo &
Capron, 2009, 2012) a des répercussions positives sur les apprentis-
sages langagiers de ces éleves tels que la capacité a prendre la parole en
groupe et a ajuster le volume de sa voix selon les besoins, la volonté de

1. ERIT : Equipe de recherche et d’intervention transculturelle.
2. ELODIL : Eveil au langage et ouverture 2 la diversité linguistique.
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formuler des énoncés nouveaux (prise de risque), la prononciation et la
syntaxe (Armand et coll., 2011).

Dans le cadre du présent article, portant également sur la recherche
réalisée en 2010, nous présenterons 1’ancrage théorique de cette inter-
vention, une description du déroulement des ateliers et de la méthodo-
logie adoptée pour recueillir cette fois des données qualitatives. Les
résultats, issus de I’analyse des notes de terrain transcrites tout au long
de I’expérimentation, permettent de décrire comment ces ateliers ont
modifié le climat de classe et les dynamiques relationnelles entre les
éleves.

1. Ancrage théorique

L’intervention proposée combine les approches de deux équipes, qui
misent toutes deux sur la relation entre 1’émotion et 1’apprentissage,
mais se centrent sur des dimensions différentes de cette relation. Ainsi,
par I’entremise d’ateliers d’expression théatrale (Rousseau et coll., 2005,
2007), I’équipe ERIT mise sur la créativité pour créer des ponts entre
les multiples univers et les identités diverses des jeunes immigrants et
réfugiés. Dans ces ateliers, I’émotion est d’abord contenue a I’ intérieur
d’un cadre rituel qui permet d’évoquer et de symboliser les expériences
auxquelles elle est rattachée. Cette émotion est par la suite transformée
et canalisée, de facon personnelle et collective, au moyen du processus
créatif. Au cours de cette transformation, les expériences deviennent
savoirs, sources d’apprentissages. Ces savoirs sont partiellement par-
tagés grace a la communication verbale, reflet du vécu émotionnel
des personnes et de ses métamorphoses, et favorisés par 1’expression
créatrice. Ils sont également enrichis grace aux échanges interperson-
nels qui permettent d’appréhender la complexité de I’expérience. Cette
approche se situe pleinement dans des courants qui soulignent 1’intérét
de la créativité artistique pour redonner du sens a 1’acte d’apprendre
(Aden, 2009) et notamment des pratiques théatrales dans le domaine de
la didactique des langues secondes (Aden, 2008 ; Clerc, 2008).

De son coté, ’équipe ELODIL mise sur la prise en compte des lan-
gues d’origine pour soutenir I’émergence de représentations positives
sur les langues et leur apprentissage ainsi qu’une construction identi-
taire plus harmonieuse chez les jeunes allophones en contexte d’immi-
gration (Armand, Dagenais & Nicollin, 2008). Plusieurs d’entre eux,
en cours d’apprentissage du frangais langue seconde, percoivent leurs
limites et sont inhibés par rapport a leur expression orale. L approche
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ELODIL permet de créer un climat de classe au sein duquel les éleves
se sentent autorisés a utiliser aussi leur(s) langue(s) maternelle(s) et
ainsi a puiser dans leur bagage de connaissances et d’habiletés linguis-
tiques acquises antérieurement (nous exposerons plus loin comment les
éleves exploitent la possibilité d’utiliser ces différentes langues). Elle
vise aussi a favoriser les interactions orales, a lever la barriére de la com-
pétence langagiere en émergence dans la langue seconde et a permettre
aux éleves de prendre leur place au sein de la communauté d’appre-
nants (Dagenais, Walsch, Armand & Maraillet, 2008). Par ailleurs, si
le langage dans lequel on raconte en partie ou en totalité des souvenirs
(comme c’est le cas dans plusieurs des ateliers d’expression théatrale
plurilingues) est celui dans lequel I’événement a été€ encodé, le rappel a
plus d’intensité (Harris, Berko Gleason & Aycicegi, 2006). Toutefois, le
fait que la premiere langue soit per¢ue comme étant plus émotionnelle
n’implique pas qu’elle soit systématiquement favorisée pour 1’expres-
sion des émotions (Pavlenko, 2006). En effet, les conditions d’apprentis-
sage et |’utilisation authentique d’une langue seconde, dans des contextes
moins formels et moins mécaniques favorisent un engagement émotif
par rapport a cette langue et sont susceptibles d’augmenter le sentiment
d’efficacité personnelle (Bandura, 1997/2003) par rapport a 1’appren-
tissage de cette langue. Elle peut alors devenir la «langue du coeur» ou
encore partager ce statut avec la langue maternelle.

Pour cela, il s’agit de créer dans la classe, au moyen des ateliers
d’expression théatrale plurilingues, un contexte d’apprentissage au sein
duquel les jeunes apprennent a se connaitre et a connaitre les autres. Ce
climat de confiance les incite a repousser leurs limites et a prendre des
risques (Puozzo & Capron, 2009, 2012). En didactique des langues,
Aden (2008) a exposé comment les pratiques théatrales soutiennent le
développement de 1’empathie et de compétences interculturelles. Dans
le mé&me ordre d’idées, des auteurs comme Dornyei et Malderez (1999)
ou Arnold et Brown (1993) soulignent I’importance de la dynamique
relationnelle a I’intérieur du groupe d’apprenants qui, selon eux, cons-
titue une composante essentielle de la dimension affective du processus
d’apprentissage d’une langue seconde. Ils recommandent de mettre
I’accent sur cette dynamique afin de rendre le climat de classe moins
«menagant».

Donato (1994) a également examiné le role de la collaboration dans
I’apprentissage des langues et les interactions sociales qui se mettent
en place dans ces contextes. Selon Donato, pour qu’il y ait collabora-
tion dans les activités de classe, les individus doivent se sentir impli-
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qués dans une activité porteuse de sens (meaningful core activity) et
développer entre eux une relation significative. De plus, il est impor-
tant qu’ils percoivent que leur contribution est respectée et valorisée et
qu’elle contribue a I’atteinte des buts fixés par le groupe. Allant plus
loin dans cette vision de la collaboration et des interactions en milieu
scolaire, Cummins (2009) souligne I’'importance de I’identité comme
composante centrale de I’apprentissage et la négociation des identités
comme déterminante du fait que les apprenants s’engageront ou non
cognitivement dans le processus d’apprentissage. Sur ce point, le fait
d’étre autorisé a utiliser aussi sa(ses) langues maternelle(s) constitue un
principe important de I’intervention mise en place dans les ateliers, soit
la reconnaissance d’une composante clef de I’identité de I’apprenant.

2. Déroulement des ateliers

Les ateliers Théatre Pluralité-Elodil ont eu lieu une fois par semaine,
pendant 12 semaines, durant des périodes de 90 minutes. IIs ont été
intégrés, dans les deux classes expérimentales, a I’horaire régulier et
ont été animés par deux personnes de 1’équipe de recherche (qui pos-
sedent une formation en psychologie et/ou en éducation) ainsi que par
chaque enseignante, au fur et 2 mesure qu’elle se sentait assez a ’aise
pour le faire.

Chaque atelier commence par un rituel d’ouverture qui marque 1’ar-
rivée dans «1’espace théatre » : les éleves entrent silencieusement dans
la classe et se placent en cercle. L’atelier se poursuit avec une période
de jeux et réchauffements, puis d’exercices d’expression théatrale. Cer-
taines de ces activités mettent I’accent sur I’ouverture a la diversité
linguistique. Par exemple, dans I’activité «Le téléphone », un message
secret est transmis de bouche a oreille dans la langue choisie par I’éleve
qui commence la chaine.

Pendant la période suivante, les éleves, réunis en sous-groupes ra-
content des histoires personnelles, réelles ou inventées, sur le theme
spécifique a I’atelier (Une personne importante, Ma premiére journée
a l’école, Les au-revoir, etc.). Les éleves ont la possibilité de s’ex-
primer aussi, 2 un moment ou a un autre, dans la (ou les) langue(s) de
leur choix (avec des éléments traduits en francais par les pairs selon les
besoins). Durant cette période, les jeunes sont accompagnés d’un adulte
pour les premieres séances, puis agissent de facon plus autonome en
fin de programme. Par la suite, chaque sous-groupe choisit 1’histoire
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qui fera I’objet d’une «représentation» devant le groupe. Ces repré-
sentations peuvent adopter différentes formes qui auront été travaillées
durant la premiere période consacrée aux jeux et exercices d’expres-
sion théatrale. Les éleves utilisent ainsi différentes techniques, la photo
par exemple, qui fige les jeunes dans un mouvement représentatif de
I’histoire choisie par le groupe. L’histoire peut aussi se traduire par une
saynete dans laquelle peuvent apparaitre aussi quelques mots, quelques
phrases dans une langue autre que le frangais (avec traduction par les
éleves). Enfin, I’atelier se termine sur un rituel de fermeture (le kaléi-
doscope) qui assure symboliquement que les événements partagés sont
«contenus » dans cet espace confidentiel.

3. Méthodologie

Les ateliers Théatre Pluralité-Elodil ont été mis a 1’essai durant trois
années (2009-2012) dans plusieurs écoles secondaires situées en milieu
pluriethnique, a Montréal. Comme nous I’avons indiqué en introduc-
tion, deux classes d’éleves allophones en situation de grand retard sco-
laire ont bénéficié, en 2010, de ces ateliers et deux autres regroupant
également des €leves en situation de grand retard scolaire, sensiblement
constitués des mémes communautés d’origine, ont accepté le role de
classes témoins. L’expérimentation a eu lieu pendant 12 semaines, du
3 février au 5 mai 2010. Les deux groupes expérimentaux se compo-
saient de 13 garcons et de 14 filles, tous immigrés depuis moins d’un
an. La majorité d’entre eux a commencé leur apprentissage du fran-
cais quelques mois auparavant. La plupart de ces éleves, alors agés de
13 a 18 ans, étaient originaires d’Asie (Inde, Pakistan, Bengladesh et
Sri Lanka : n = 20). Certains venaient des Antilles, Haiti (n = 2) et Saint-
Vincent (n = 1), et de 1’ Afrique subsaharienne (n = 4). Selon les témoi-
gnages recueillis, plusieurs avaient été victimes ou témoins d’actes de
violence ; certains avaient été séparés de leurs parents durant la migra-
tion et quelques-uns vivaient encore cette situation. Pour respecter la
confidentialité des données et I’anonymat des personnes, certains ren-
seignements (nom et origine nationale) ont été légerement modifiés.
Dans le but de «comprendre le sens de la réalité des individus »
(Karsenti & Savoie-Zajc, 2004, p. 126), nous avons adopté une pers-
pective interprétative des données qualitatives recueillies dans les deux
classes expérimentales. Ce positionnement épistémologique permet de
porter notre attention sur les dimensions affectives et émotionnelles
en jeu durant ce type d’intervention. Ainsi, les notes de terrain prises
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par deux membres de 1’équipe de recherche durant chacune des douze
séances apportent un éclairage sur le fonctionnement des ateliers, les
réactions des €éleves aux différentes activités, les histoires racontées en
sous-groupe, les interactions entre les différents acteurs (jeunes, ensei-
gnants, intervenants), la dynamique de classe, etc. Certains propos des
différents acteurs, recueillis durant les interactions pendant les ateliers ou
lors d’échanges informels apres les ateliers, ont été reproduits verbatim.

L’analyse des données a été effectuée au moyen de la «note-expan-
sion approach» (Bertrand, Brown & Ward, 1992). Cette méthode re-
quiert I’étayage des notes de terrain, dans le but de clarifier les situations
qui y sont décrites. Le processus de condensation des données, tel que
défini par Miles et Huberman (2003), autorise la sélection des données
«brutes» issues des notes de terrain, leur codage et leur analyse ulté-
rieure. Ce travail a permis de distinguer deux grandes thématiques liées
a la mise en ceuvre de ces ateliers : 1) la création d’un environnement
propice a I’expression des émotions ; 2) I’émergence d’une nouvelle
dynamique dans les relations entre les jeunes.

4. Résultats

4.1. La création d’un environnement propice a I'expression des
émotions

Ce premier theme comprend deux sous-thémes : 1) I’instauration d’un
climat de confiance, d’écoute et de respect; 2) I’instauration d’un espace
de jeu, de plaisir et de complicité.

4.1.1. Instauration d’un climat de confiance, d‘écoute et de respect

Nous devons tout d’abord préciser que les ateliers Théatre Pluralité-
Elodil ne sont ni une thérapie ni un lieu de performance. Avant tout,
le format et ’encadrement de ces ateliers visent a dégager un espace
d’expression créatrice ou les participants ont la possibilité de parta-
ger diverses émotions personnelles, et ce, parfois aussi dans la(les)
langue(s) de leur choix, tout en se sentant en sécurité.

Ainsi, le format de ’atelier comporte des rituels permettant de
symboliser I’entrée et la sortie de I’espace théatre dans lequel sont
«contenus », dans le respect de la confidentialité et de I’anonymat, les
récits racontés et les émotions ressenties par les éleves. Tahina s’ex-
prime en ces termes sur ’importance du rituel de fermeture durant
lequel les jeunes prennent le temps de se recentrer sur eux-mémes et de
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se remémorer les activités vécues : «C’est silence, et notre memory se
réfléchit de comment c’est le théatre.» (Classe 1, séance 12)

Par la suite, les périodes de jeux et de réchauffements permettent aux
jeunes de redécouvrir le plaisir de jouer et de «s’amuser ensemble ».
De leur c6té, les périodes d’exercices théatraux offrent la possibilité de
développer des habiletés de communication des émotions, de prendre
conscience de son corps comme moyen d’expression, d’établir une re-
lation avec I’autre, de s’entraider, et ce, a I’aide «d’outils » tels que les
tissus, les instruments de musique, la voix et les langues du répertoire
linguistique des éleves. Par exemple, «’écho» offre aux jeunes la pos-
sibilité de crier, du haut d’une montagne, un mot de la langue de leur
choix qui sera repris a la maniere d’un écho par I’ensemble du groupe.
Cette activité met 1’accent sur 1’écoute et la cohésion de groupe. Dans
le mé&me ordre d’idées, le réchauffement appelé «Soulever la roche »
requiert la coopération des jeunes pour lever, dans un effort commun,
une roche imaginaire tres lourde, dans différents espaces de la classe.
L’activité «Jeu de combat», qui consiste a mimer une séance de combat,
incite le jeune a mieux controler les mouvements de son corps et I’ex-
pression de ses émotions de colere, et ce, en interaction avec les autres.
Ces activités instaurent le climat nécessaire au moment de partage
d’histoires personnelles, qui représente le moment phare de 1’atelier.
En sous-groupe, les jeunes se racontent des récits réels ou inventés, sur
le théme proposé. La véracité des histoires n’est pas importante : on
vise plutdt I’expression et les émotions susceptibles de s’y rattacher.
Ainsi, les différentes étapes de 1’atelier offrent un espace d’expres-
sion aux plus timides et a ceux qui, pour une raison ou pour une autre,
ne souhaitent que rarement partager leurs récits. Ils font malgré tout
«partie du jeu», partie du groupe.

En ce qui concerne 1’encadrement des ateliers, les adultes qui inter-
viennent dans le programme Théatre Pluralité-Elodil sont les « gardiens »
des ateliers. La confidentialité, I’écoute et le respect des histoires sont
énoncés comme les «regles d’or» du programme. Les intervenants sou-
lignent régulicrement leur importance, aussi bien dans les activités plus
ludiques que dans les moments de partage d’histoires.

Ces regles d’or sont établies par les adultes qui encadrent les ate-
liers et les jeunes tendent également a se les approprier. Ainsi, a de
nombreuses reprises, ils se sont exprimés sur I’'importance de ces regles
sécurisantes (ils s’attendent a étre entendus) et manifestent leur mécon-
tentement quand certains de leurs camarades ne les respectent pas. Par
exemple, lors d’un rituel de fermeture, Tahina a mentionné avoir aimé
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raconter des histoires personnelles avant d’ajouter : «Je n’aime pas
quand on raconte les histoires et on rit.» (Classe 1, séance 3)

De telles interventions surviennent aussi de fagon spontanée au
cours de I’atelier lui-méme. La description qui suit en est un exemple.
Soham partage, en sous-groupe, I’histoire de son processus migratoire. Il
explique qu’il a di séjourner dans cinq pays avant d’arriver au Canada
et qu’il était seul la plupart du temps. Il raconte, avec beaucoup d’émo-
tions, que ce fut un «voyage difficile quand seul, beaucoup de ques-
tions, pas de passeport». Les membres de son équipe choisissent d’en
faire une saynete qu’ils jouent par la suite devant le groupe. Pendant la
représentation, ils ne peuvent s’empécher de rire et semblent nerveux a
I’idée de jouer une histoire triste. Des rires se font également entendre
parmi les spectateurs, possiblement parce qu’une accolade entre deux
gargons est mise en scéne. A la fin de la présentation, Soham prend
la parole : «Premiere fois que je suis arrivé a Montréal c’est triste,
beaucoup triste parce que mes parents étaient restés dans mon pays.»
(Classe 1, séance 12)

Soham ajoute ces précisions apres la saynete, comme le font sou-
vent les jeunes dont I’histoire a été retenue, afin qu’elle soit le plus
pres possible de la version du conteur. Ces interventions spontanées
tendent a indiquer que les jeunes se sentent suffisamment en sécurité
pour aborder des histoires plus intimes. Comme nous le préciserons
plus loin, ces histoires font souvent écho chez les autres éleves, car
elles présentent des ressemblances avec les parcours de vie de plusieurs
d’entre eux. Certains rires ne sont parfois que 1’expression d’un certain
malaise et les éleves arrivent généralement a gérer ces situations entre
eux.

Parfois, comme dans une classe ordinaire, il arrive que le groupe
éprouve des difficultés a gérer certains conflits interpersonnels. Les
gardiens des ateliers peuvent alors rétablir I’équilibre et rappeler les
regles d’or qui régissent le programme. Ils utilisent différentes tech-
niques théatrales qui menent a réfléchir a la situation. Par exemple, ils
les invitent a arréter I’activité en cours, a se placer silencieusement en
cercle comme ils le font lors des rituels d’ouverture et de fermeture et
a discuter, parfois sous forme de mimes, de I’évenement a 1’origine du
malaise.

Par ailleurs, il est important de rappeler que, tout au long des ate-
liers, les intervenants encouragent les éleves a utiliser aussi la ou les
langue(s) de leur choix (avec traductions en frangais). Lors des échanges
en frangais ou dans d’autres langues, certains écarts de langage peuvent
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survenir. Les éleves sont lucides et conscients des tensions que créent
de tels écarts, en particulier lorsque les enseignants ne sont pas en me-
sure de les repérer :

Raman : Oui, Madame, mais tu comprends pas Madame. Tu sais pas,
quand c’est pas en francais, si c’est bon ou pas. (Classe 1, séance 12)

Toutefois, au méme titre que les adultes, la majorité des éleves n’ac-
ceptent pas ces écarts, insultes ou « mauvais mots» comme ils les nom-
ment, et ce, quelle que soit la langue en cause.

A titre d’exemple, dans 1’exercice thétral «Je parle, tu parles, nous
parlons », les jeunes sont invités a s’exprimer sur les langues qu’ils
aimeraient apprendre. Osman indique qu’il veut apprendre le créole qui
est la langue de son ami Jerry. Un intervenant lui demande s’il connait
un mot dans cette langue et Osman en prononce un. Une autre éleve,
Tahina, réagit et dit : «C’est un mauvais mot !» Jerry intervient et pro-
pose alors « Kouman ko a yé?» qui veut dire « Comment ¢a va?» en
créole (classe 1, séance 2). Ces interactions illustrent a la fois com-
ment les jeunes expriment leur désaccord lors de I’emploi de «mauvais
mots» et a la fois comment d’eux-mémes ils se placent dans un pro-
cessus de rééquilibrage en proposant une alternative a la situation et
donc ici, un énoncé «acceptable ».

En conclusion, le format des ateliers et I’encadrement par les adultes,
au moyen de regles d’or que les éleves s’approprient au fil des ateliers,
favorisent I’instauration d’un climat d’écoute et de respect susceptible de
permettre le partage d’histoires sensibles, chargées émotionnellement.

4.1.2. Linstauration d’un espace de jeu, de plaisir et de complicité

Ces activités permettent également la création d’un espace de jeu
et de complicité, autorisant le jeune, en salle de classe, a retrouver le
plaisir de jouer au sein d’un groupe. Par exemple, de facon spontanée,
quelques minutes avant la fin d’un atelier, un éleve propose de jouer au
réchauffement «Passer la claque». Il s’agit de frapper une fois dans ses
mains pour produire un rythme qui sera transmis au voisin. La claque
passe ainsi d’éleéve en éleve, la cadence du passage augmentant au gré
des joueurs. Cette activité suscite beaucoup d’applaudissements et de
cris d’amusement (classe 2, séance 9).

Par ailleurs, les jeunes manifestent clairement leur plaisir a « voir
revivre» des histoires personnelles lorsqu’elles font I’objet d’une repré-
sentation devant la classe. Tahina partage son histoire au sujet d’une
personne importante pour elle, sa grand-maman. Son histoire est jouée
devant la classe. Les éleves rient et s’amusent a voir la représentation.
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Placée a ’extérieur de la scéne, Tahina sourit également : «Oh! J’ai ri
beaucoup, oh, j’aime beaucoup » (classe 1, séance 9). Ainsi, les ateliers
permettent aux éleves d’évoquer des expériences personnelles au fil des
séances. Parfois reprises par leurs camarades, elles participent a la créa-
tion d’un sentiment de complicité fondé sur des souvenirs communs en
tant que groupe.

Par ailleurs, cet espace de jeu, de plaisir et de complicité facilite
également 1’emploi des diverses langues durant les ateliers. Les éleves
partagent leurs connaissances au sujet de celles de leurs camarades : ils
s’entrainent a la prononciation de mots dans d’autres langues et s’amu-
sent a découvrir de nouveaux sons, en particulier lorsque 1’enseignante
elle-méme participe activement a ces découvertes.

Par exemple, durant 1’activité intitulée «La mappemonde», les
jeunes se déplacent de pays en pays, sur une mappemonde virtuelle
construite dans la classe, et expliquent pourquoi tel endroit les intéresse.
IIs prononcent parfois quelques mots dans la ou les langues de ce pays.
Joyce, originaire du Ghana, est arrivée il y a quelques mois au Québec
et souhaite se rendre en Inde. Elle se place sur la «carte» et essaie de
prononcer quelques mots en punjabi. Plusieurs éclats joyeux se font
entendre dans la classe. Lors d’un autre voyage, elle choisit d’aller au
Pakistan et elle dit « Salamalikoum». II est a noter que les pays visités
sont autant de clins d’ceil a ses camarades venus en majorité d’Inde ou
du Pakistan (classe 2, séance 1).

4.2. L'émergence d’une nouvelle dynamique dans les relations
entre les jeunes

Les ateliers Théatre Pluralité-Elodil modifient également les rapports
entre les éleves et les conduisent a mieux se connaitre les uns les autres.
Ces modifications se manifestent par le développement de 1’empathie,
d’une part, et de la curiosité pour I’ Autre, d’autre part.

4.2.1. L'empathie ou la naissance d’une « communauté » :
les histoires réveélent des points communs

Comme nous I’avons évoqué plus haut, la phase des histoires est un
moment phare de I’atelier durant lequel les jeunes ont un espace pour
exprimer des expériences personnelles. Au cours d’un rituel de ferme-
ture, Tahina résume en quelques mots la maniere dont elle entrevoit
cette période de partage :
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Tahina : Les histoires, ¢a montre les personnes dedans, les feelings. Pas
possible si pas de théatre. (Classe 1, séance 12)

Une fois la confiance établie, les éleves se sentent 2 méme de parta-
ger avec le groupe ces émotions «du dedans», comme 1’évoquait Tahina.
L’extrait ci-dessous rend compte de 1’interaction entre des éleves, en
sous-groupe, qui s’expriment sur des événements difficiles, survenus a
I’école de leur pays d’origine. Daya et Tarik, scolarisés dans le méme
établissement en Inde, expliquent qu’ils y étaient frappés. Tahina réagit
a ce récit et révele qu’elle a aussi été frappée dans son école a Haiti [en
aparté avec I’intervenante, elle ajoute qu’elle en porte toujours des cica-
trices dans le dos]. Daya et Tarik marquent leur étonnement. On peut
également percevoir une certaine compassion entre les éleves. Tahina
conclut en soulignant que, finalement, «les histoires se ressemblent. »

Ainsi, plusieurs des histoires partagées éveillent des résonances,
parfois douloureuses, parfois joyeuses, chez les éleves. Dans 1’extrait
suivant, au cours d’un atelier portant sur «Le voyage », Raman choisit
de parler de celui qui I’a conduit au Canada. Il indique qu’il a quitté sa
ville natale a I’age de 14 ans (il précise qu’il a 15 ans maintenant) en
compagnie de ses deux sceurs. Leurs parents avaient immigré au Canada
préalablement et ils les rejoignaient afin que la famille soit de nouveau
réunie. Une partie de I’histoire de Raman, la réunion des membres de
sa famille a 1’aéroport de Montréal (d’abord racontée en petit groupe),
est choisie par les jeunes pour faire 1’objet d’une présentation au groupe
classe. Apres la saynete, tous les éleves sourient et applaudissent avec
beaucoup d’enthousiasme (classe 1, séance 7).

Lors de la derniere séance, une intervenante a demandé aux jeunes
d’exprimer leurs sentiments sur le partage des histoires :

Tahina : Des fois, te rappeler, ¢a te fait un peu pleurer car on n’aime
pas se souvenir.

Intervenante : [...] Est-ce que, apres, quand on est triste, on est long-
temps a étre triste ou apres, on va mieux ?

Tahina : Non, on va étre mieux, ca va me faire plaisir. Si j’entends les
autres, je vois que c’est pas grave d’étre triste un peu pour quelque
chose de passé. (Classe 1, séance 12)

4.2.2. La curiosité ou apprendre a mieux connaitre I'Autre

Il est important de rappeler un autre des roles des intervenants dans
les ateliers. IIs offrent a plusieurs reprises des exemples de « modelage »
d’interactions durant les rituels, les périodes de jeux et exercices théa-
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traux et de partage d’histoires personnelles. Ainsi, au moyen de ques-
tions, de demandes d’éclaircissements, d’encouragements, de mises en
place de stratégies d’entraide ou de proposition d’alternatives, ils sou-
tiennent les éleéves dans leur cheminement. Fréquemment, ces derniers
s’approprient ces formes de modelage et les exploitent pour exprimer
leur curiosité de I’ Autre. Les extraits suivants illustrent ce phénomene.

Dans cette séquence, les éleves sont placés en sous-groupes afin de
partager leurs histoires personnelles sur la thématique de I’atelier, «Les
cérémonies ». Osman ne souhaite pas partager son histoire, il dit qu’il
a «oublié». L’intervenant I’encourage, mais Osman persiste dans son
silence. Pour soutenir son camarade, Tahina discute avec lui et propose
une alternative, soit celle de raconter une histoire d’anniversaire qui se
déroule chez lui. La solution convient 8 Osman qui partage son histoire
avec le sous-groupe (classe 1, séance 4).

A D’occasion de la derniére séance, Sadou relate le récit de son
départ de Gambie, son pays d’origine. Quelques interactions relatives
aux émotions associées aux départs ont lieu entre les jeunes. Ainsi,
Sadou explique qu’il n’était pas triste au moment de son départ pour
le Canada :

Sadou : Des fois, je suis triste, mais pas cette fois-la. [...] Mon papa a
pris une photo et une vidéo. Des fois, je regarde.

Waleed : C’est quand tu es triste ?

Sadou reste silencieux. (Classe 2, séance 12)

Par ailleurs, cet intérét et cette curiosité se manifestent également
au sujet des langues.

Les éleves se questionnent sur les langues parlées par les uns et les
autres ou s’engagent dans des débats. Ainsi, dans le cadre de 1’exer-
cice «Je parle, tu parles, nous parlons », la distinction entre 1’ourdou
et I’hindi fait I’objet d’une discussion assez animée entre des locuteurs
d’origine pakistanaise, car ils ne savent pas s’ils doivent les considérer
comme une seule et méme langue, compte tenu de leur proximité, ou
comme deux langues différentes (classe 2, séance 2).

Cet intérét, qui se manifeste aussi dans la volonté de s’initier aux
langues de leurs camarades, est illustré dans une saynete olt Soham, qui
parle le tamoul, souhaite utiliser des mots de cette langue. Raman se
montre trés motivé a formuler un énoncé dans la langue de son cama-
rade, m&me s’il ne la connait pas et qu’il a de la difficulté a prononcer
certains sons (classe 1, s€éance 12).
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Il est important de noter que la curiosité et I'intérét que souleévent
les langues d’origine des éleves favorisent la mise en place de stratégies
d’entraide inspirées par le modelage des intervenants, tel qu’évoqué
plus haut. Ces interventions permettent ainsi aux éleves de «débloquer»
certaines situations en faisant usage des langues d’origine, comme on
peut le voir dans I’extrait suivant. Raman tente de raconter son voyage
au Canada, mais il semble soudain bloqué et interroge en punjabi son
ami Saleem. Appuyé par Saima, Saleem aide Raman a exprimer ses
idées d’abord en punjabi, puis ensuite en francais. Raman est alors
en mesure d’expliquer qu’il a quitté son pays d’origine avec ses deux
sceurs pour rejoindre ses parents qui habitent le Canada depuis six ans
déja. Par la suite, Raman évoque, en frangais, son arrivée a Montréal,
sans 1’aide de ses deux camarades «traducteurs», et ce, pendant plu-
sieurs minutes (classe 1, séance 7).

Le défi majeur de ces éleves est de s’exprimer en francais, langue de
scolarisation. L'usage de leur(s) langue(s) d’origine pour partager cer-
tains éléments d’histoires chargées émotionnellement semble étre une
stratégie gagnante qui les autorise a retrouver une voix, a prendre leur
place au sein d’'une communauté d’apprenants et durant une activité
signifiante sur le plan des interactions sociales.

On a pu observer qu’une majorité des éleves integrent la compo-
sante plurilingue de ces ateliers, et se donnent le droit de parler quel-
quefois dans leur(s) langue(s) maternelle(s) ou une autre langue de leur
répertoire. Au début de I’intervention, les éléves ont tendance a uti-
liser ces langues pour clarifier entre eux des consignes ou pour se sou-
tenir, avec 1’aide de la traduction en francais par des €éleves volontaires,
lors de 1’étape de production des histoires en sous-groupe. On peut
d’ailleurs noter que la traduction en frangais par les éleves eux-mémes
donne son plein sens au concept de langue commune de communi-
cation. Ces propos en langue(s) maternelle(s) touchent généralement
quelques mots, deux ou trois phrases au maximum et les passages par la
traduction ne nuisent pas au rythme des échanges. Il est intéressant de
noter que, au fur et a mesure que les éleves prennent de 1’assurance en
frangais, I'usage de ces autres langues n’est pas seulement au service de
la communication mais devient aussi partie intégrante du jeu théatral.
Ainsi, 'usage ciblé d’un mot ou d’une phrase dans une langue d’origine
est au service de I’expressivité, car il devient porteur d’émotion, d’hu-
mour ou de complicité basée sur le partage d’une identité plurilingue,
ou d’une méme langue commune.

Toutefois, méme si la légitimation du plurilinguisme facilite le par-
tage d’histoires et I’expression d’émotions, un petit nombre d’éleves
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fait parfois état de son désaccord par rapport a I’emploi des langues
autres que celle de I’école. La préséance du frangais, langue de scola-
risation dans le milieu scolaire québécois, a une influence sur I’'usage
que les éleves font ou non de leurs langues d’origine. A ce sujet, Esha,
Pakistanaise récemment immigrée au Canada, a souvent exprimé ses
réticences a utiliser d’autres langues que le francais. Elle devait par
exemple raconter, au cours de la premiere séance, I’histoire de son
entrée a 1’école québécoise. Ses parents 1’y avaient accompagnée et lui
avaient souhaité bonne chance. L’intervenant lui indique alors qu’elle
peut dire «bonne chance» dans sa langue d’origine, mais elle refuse
de le faire (classe 2, séance 1). Elle affirme également, lors d’un rituel
de fermeture, qu’elle n’aime pas que 1’on dise «combien de langues
on parle» (classe 2, séance 2). On note toutefois que ses réticences
s’estompent graduellement : lors de la derniére séance, elle souhaite
que son histoire soit présentée au groupe classe en utilisant des mots
de sa langue d’origine, le punjabi (classe 2, séance 12). Cette évolu-
tion permet de démontrer que, malgré la perception possible de certains
«risques », il est possible de s’ouvrir sur nos appartenances identitaires
lorsqu’un climat de confiance est établi.

Dans certains cas, le malaise engendré par la non-compréhension
suscite un questionnement sur la présence des langues d’origine. Dans
I’extrait suivant, I’intervenante rappelle la thématique dans laquelle les
récits doivent s’inscrire. Hina et Waleed demandent des précisions sur
cette consigne. Sadou fournit quelques explications, mais lorsque Hina
propose une reformulation 2 Waleed en punjabi, Sadou réagit, car il
ne comprend pas cette langue : «Ah non, pas en punjab!» (classe 2,
séance 12). A la faveur d’un rituel de fermeture, les intervenants inter-
rogent ouvertement les éleves sur leurs sentiments quant a 1’usage des
langues d’origine dans I’espace théatre. Tandis que plusieurs y trouvent
leur intérét, un petit nombre le désapprouvent, si la communication en
souffre :

Sadou : Parce que, quand ils parlent en punjabi, je comprends pas.
Intervenante : Est-ce que, quand ils traduisent, apres ¢a va?
Sadou : Quand ils traduisent, ¢a va. (Classe 2, séance 12)

A ce propos, on peut indiquer que les réponses obtenues 2 un ques-
tionnaire par ces mémes éleves, sur les représentations sur les langues
et leur apprentissage (Armand et coll., 2011) révelent que la partici-
pation a ces ateliers plurilingues n’a pas amené les éleves allophones
a une position réactive de «suraffirmation identitaire », en lien avec
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leur langue d’origine. Tout au contraire, nous rappelons, comme nous
I’avons indiqué en introduction, que ces ateliers plurilingues ont eu
comme effet significatif de faire en sorte qu’ils se sentent «plus ca-
pables» d’apprendre le frangais et moins stressés de le parler que les
éleves des deux classes témoins (Armand et coll., 2011).

5. Conclusion

Les résultats présentés dans le présent article ont permis d’illustrer
comment, au moyen des ateliers Théatre Pluralité-Elodil, les ensei-
gnants, les intervenants et les éleves peuvent instaurer un climat qui
favorise 1’émergence et ’expression d’émotions qui sont contenues par
le groupe. L’établissement de ce climat infléchit la dynamique de classe
puisqu’il engendre des solidarités fondées sur le respect mutuel. Les
jeunes sont ainsi susceptibles d’acquérir une attitude différente et de
poser un regard nouveau sur 1’autre qui est a la fois semblable et diffé-
rent. L’empathie et la curiosité sont au cceur de ces nouvelles relations
ol I’expérience peut étre exprimée de facon non verbale et verbale, et
ce, dans différentes langues.

Ces activités ont non seulement une influence sur les liens collectifs,
mais aussi sur les éléves eux-mémes. Ainsi, les améliorations relevées
sur le plan affectif et émotionnel se traduisent par des repositionne-
ments individuels au sein de la classe. Il semble que le pairage entre
expression verbale et émotions soit mis en exergue par le passage d’une
langue a une autre langue, dans la mesure ou cet aller-retour donne
acces a des répertoires émotionnels différents : celui du tabou (1’in-
terdit des « mauvais mots») comme celui de la complicité et du rire
partagé. Le passage entre les langues, dans un contexte ludique au sein
duquel I’expérience de vie est évoquée, met simultanément en scene la
pluralité des appartenances («ce qui me représente ») et la multiplicité
des expériences d’exclusion (cet Autre que je ne comprends pas). Ces
contextes d’expression privilégiés ne font pas disparaitre les sources de
souffrance passées ou présentes, mais leur réservent une place 1égitime
dans la classe et leur conférent un statut de «savoir». Ce savoir, et en
particulier le savoir linguistique, devient un instrument de maitrise et
de transmission de I’expérience. De la méme fagon, la charge émotion-
nelle associée a cette transmission, dans un climat de confiance, offre
un espace de reconfiguration de la relation a soi-méme et de la relation
aux autres. Simultanément, prenant appui sur un sentiment de maitrise
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partielle, les autres formes de savoirs peuvent étre réinvesties, notam-
ment dans le domaine des apprentissages langagiers.

Enfin, la mise en place d’ateliers d’expression théatrale plurilingue,
qui mettent 1’accent sur 1’établissement d’une solide base affective a
I’intérieur du groupe d’apprenants de frangais langue seconde et sur la
prise en compte des dimensions émotionnelles des jeunes, constitue une
piste novatrice qui vise la réussite des apprentissages scolaires et, plus
largement, le développement de nos €leves en tant que citoyens d’une
société pluriethnique et plurilingue plus inclusive.
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