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Le concept de transculturalité : un atout pour le débat sur 
l’éducation plurilingue ? 

Jürgen ERFURT 

Résumé 
Dans ce chapitre, je m’attarde sur le concept de transculturalité qui, dans de mul-
tiples contextes scientifiques, sert aujourd’hui à décrire différents aspects de l’hété-
rogénéité, de la pluralité et du changement culturel. L’argumentation phare de ce 
chapitre consiste à se demander dans quelle mesure ce concept peut être utile dans 
l’analyse du plurilinguisme et de l’éducation plurilingue. À la lumière de l’histoire 
de ce concept et de sa place dans des disciplines telles que l’anthropologie, la 
critique littéraire, la littérature comparée et la philosophie, force est de constater que 
son application reste jusqu’à présent assez hésitante dans les sciences du langage. 
D’autre part, il ressort clairement que dans les domaines du plurilinguisme et de 
l’éducation plurilingue, cette perspective de « trans- » gagne du terrain. 

1. De quels phénomènes s’agit-il aujourd’hui ?
Dans la ville de Francfort-sur-le-Main vivent actuellement des personnes originaires 
de plus de 170 États. Depuis plusieurs années, le nombre d’enfants commençant 
l’école et appartenant à des familles issues de l’immigration dépasse la barre des 
50 %. Dans certaines écoles primaires de la ville, 80 % des enfants viennent de 
familles où sont parlées d’autres langues que l’allemand. Dans ces conditions de 
multilinguisme, le plurilinguisme individuel est devenu une réalité très répandue, 
que ce soit dans la ville, à l’école, dans les familles ou les groupes de pairs. De plus, 
la ville de Francfort-sur-le-Main est une plaque tournante et un carrefour crucial au 
niveau de l’économie mondiale, des services, du secteur financier et des transports. 
Dans de nombreuses entreprises, d’une part, l’anglais est tout autant utilisé que 
l’allemand et nombreux sont les anglophones vivant à Francfort qui, dans leur vie 
professionnelle et personnelle n’utilisent que l’anglais. D’autre part, même pour le 
russe et le turc, il existe des réseaux et des services si denses qu’ils offrent la 
possibilité aux personnes de vivre entièrement dans ces langues. Certes, si l’on 
observe la politique linguistique et la participation des citoyens, les monolinguismes 
turcophones, russophones ou anglophones apparaissent très problématiques, surtout 
s’ils sont, en quelque sorte, le résultat de politiques, tant migratoires que 
linguistiques, inappropriées à cette situation d’hétérogénéité croissante.  

À un niveau plus général, la diversité linguistique dans les villes, les écoles, les 
familles n’est pas à vrai dire un phénomène nouveau et, d’un point de vue 
historique, elle est liée à la nature des processus d’urbanisation, à l’exode rural et à 
l’immigration, souvent aussi aux conséquences du colonialisme intérieur et 
extérieur. Cependant, la nouveauté de ces processus réside dans la dynamique et la 
variété à l’intérieur desquelles le paysage linguistique et les pratiques culturelles ont 
évolué ces vingt dernières années. L’anthropologue Steven Vertovec a élaboré en 
2007 le concept de superdiversity, qui s’applique aussi, dès 2010, à la politique 
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d’intégration de la ville de Francfort (v. Magistrat der Stadt Frankfurt 2010). 
Superdiversity est un terme qui sert à décrire les dimensions nouvelles de la diversité 
sociale, culturelle et linguistique, telles qu’elles existent depuis la fin de la guerre 
froide, c’est-à-dire depuis le début des années 1990. Les nouveaux mouvements 
migratoires, qui font également partie de « l’ordre post-1990 », de même que 
l’augmentation vertigineuse des flux de marchandises et de capitaux, de connections 
par Internet, de créations de réseaux sociaux, rendent problématiques les concepts 
traditionnels de description de l’organisation sociale et culturelle tels que 
« diaspora », « minorité », « génération » et « communauté » (v. Blommaert & 
Backus 2013 : 13 et suiv.).  

De quoi s’agit-il donc ? Les phénomènes que Vertovec regroupe sous le terme de 
« superdiversité » ont une portée considérable sur l’émergence de nouvelles formes 
et pratiques culturelles et langagières auxquelles s’intéresse, depuis quelque temps, 
la recherche portant sur la transculturalité. Le concept de transculturalité est au 
centre de cette contribution. Il s’agit d’essayer de reconstituer l’élaboration de ce 
concept et d’interroger son rôle dans la description et l’analyse de phénomènes mis 
en avant dans un questionnement sur la superdiversité et, par la suite, sur l’éducation 
plurilingue. Pour ce faire, plusieurs étapes argumentatives sont nécessaires.  

Tout d’abord, je commencerai par mettre la « transculturalité » en relation avec 
les concepts concurrents de « multiculturalité/-isme », « interculturalité/-isme » et 
« pluriculturalité ». En second lieu, je présenterai le concept de transculturalité 
comme ayant des origines multiples et étant mis en exergue au sein de disciplines 
différentes telles que l’anthropologie, la critique littéraire et la philosophie. Une 
troisième étape consistera à prendre en considération les sciences du langage afin de 
montrer quel est leur positionnement par rapport à l’analyse de phénomènes consi-
dérés comme relevant du transculturel. Ce qui signifie à contrario qu’il est 
nécessaire de se demander quels sont les autres concepts permettant de représenter 
les processus et phénomènes sur le plan de la diversité linguistique et du plurilin-
guisme. Par conséquent, je m’arrêterai sur des concepts tels que « répertoire linguis-
tique », « compétence plurilingue et pluriculturelle » et « translanguaging ». Pour 
terminer, je mettrai en relief ce que signifie une perspective transculturelle dans un 
contexte d’éducation plurilingue. 

2. Multi-, inter-, pluri-, trans- : approches différentes de la pluralité et 
de la diversité culturelle 
En 1971, lorsque, pour la première fois, le Canada a mis le concept de « multicultu-
ralisme » à l’ordre du jour, à savoir le multiculturalisme bilingue propre à cet État, 
une action s’est engagée afin de réduire des conflits sociétaux résultant d’inégalités 
culturelles. Ce scénario était similaire aux États-Unis, en Australie et en Grande-
Bretagne, pour ne nommer que ces trois pays : la culture dominante des anglophones 
et des blancs a dû faire face à un défi lancé, d’une part, par les minorités auto-
chtones, raciales et ethniques, et d’autre part, par les nouveaux migrants, revendi-
quant la reconnaissance de leur culture et leur place dans la société ; le multicultu-
ralisme représente à cet égard un instrument très prometteur dans la gestion des 
conflits. Cependant, des débats d’idées se sont engagés pour remettre en question ce 
concept. D’ailleurs, le nationalisme québécois, qui luttait et continue à lutter pour 
une meilleure reconnaissance de la culture francophone au Canada, a vite émis des 
doutes quant au multiculturalisme canadien en lui opposant le concept d’« inter-
culturalité ». Ces concepts – multiculturalité/-isme et interculturalité/-isme – vont 
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tous deux dans le sens d’une reconnaissance des différences culturelles, d’une 
société pluraliste et démocratique ; ils sont compris comme des instruments pouvant 
faire face au racisme et à la discrimination, et mettant en valeur l’égalité des 
chances. Leur force s’exprime dans les domaines du droit, du changement démogra-
phique et de l’économie. Par contre, les différences essentielles entre ces deux 
visions reposent sur la façon dont s’organisent les relations entre les différents 
groupes et communautés et la reconnaissance de valeurs communes. Si le discours 
du multiculturalisme sert l’image de la société mosaïque dans laquelle une diversité 
de groupes vit côte à côte, l’interculturalité, elle, propage l’idée de l’échange mutuel, 
du rapprochement et du dialogue dans le respect de valeurs communes (v. Bouchard 
2012 ; Rocher & White 2014).  

Il en va autrement des concepts commençant par trans- et pluri-. Ce que la 
transculturalité signifie ainsi que ce qu’elle peut apporter au thème de l’éducation 
plurilingue sera évoqué par la suite. Quant à la « pluriculturalité », il faut retenir 
qu’elle correspond à un concept clé de la politique linguistique européenne. Dans le 
Cadre européen commun de référence pour les langues (CECRL), la pluriculturalité 
est mise en relation avec la socialisation linguistique et culturelle des individus (v. 
Coste, Moore & Zarate 2009 : 20). Elle représente la dimension complémentaire du 
plurilinguisme dans des domaines qui dépassent le strictement langagier et se 
manifeste à travers des « trajectoires de vies » dans des contextes tout aussi divers 
que l’hétérogénéité linguistique familiale, les expériences de migration, le dépas-
sement des frontières culturelles et l’appropriation de nouvelles pratiques culturelles. 
Alors que le multi- renvoie à un phénomène à la fois collectif et juxtaposé, le pluri- 
renvoie à une dimension individuelle et intégrée.  

Les concepts de « multi- », « inter- », « pluri- » et « transculturalité » ne se 
suivent pas chronologiquement, mais représentent des approches différentes, parfois 
difficiles à délimiter, dans les domaines complexes de pluralité, de diversité et 
d’hétérogénéité sociale, culturelle, linguistique et politique. Bien sûr, ces concepts 
ont des caractéristiques communes. Cependant, ils mettent l’accent sur des aspects 
différents du contact des cultures, divergent sur plusieurs points et ont un statut, 
comme on l’a vu, très différent. 

3. Formation et différenciation des regards sur le transculturel 
En passant en revue l’historique de la pensée transculturelle, on s’aperçoit que le 
concept de « transculturalité » a été « découvert » à plusieurs reprises dans des 
contextes très divers. De plus, ce concept évoque des connotations culturelles 
différentes selon qu’il est utilisé dans un espace germanophone, en Amérique latine 
ou aux États-Unis, par exemple. Depuis plusieurs années, toutefois, les discours 
scientifiques et un nombre important de publications mettent en relief une 
réciprocité dans la réflexion, marquée par les différentes genèses du concept. 

3.1 Fernando Ortiz : fondements anthropologiques  

La recherche actuelle sur la transculturalité s’accorde à voir l’origine du concept 
dans l’étude Contrapunteo cubano del tabaco y el azúcar (1940), de l’anthropologue 
cubain Fernando Ortiz (1881-1969) 1. Dans cet ouvrage, Ortiz traite de l’importance 
de deux produits agraires pour l’économie cubaine, le sucre et le tabac, et de leur 
                              
1. Voir, entre autres, Buono (2011), Eibach, Opitz & Juneja (2012), Ernst & Freitag (2014), Mendívil 
(2012), Moser (2010), Pratt (1992). 



 LE CONCEPT DE TRANSCULTURALITÉ 595 

transformation au cours des périodes coloniales, postcoloniales et de la migration. 
Le rôle du sucre est mis en lumière dans le contexte de la production et des formes 
d’existence des esclaves noirs à Cuba et en Amérique en général. En se basant sur le 
tabac, sa production et sa consommation, Ortiz reconstruit les multiples change-
ments sociaux dans les modes de vie et les rapports de production à Cuba. Dans la 
deuxième partie du livre, il introduit le concept de « transculturación » pour critiquer 
et rejeter le concept d’« acculturation », très à la mode dans les années 1930, et pour 
décrire des processus de transition d’une culture à une autre ainsi que leurs consé-
quences au sein de la société ([1940] 1987 : 93). En utilisant le terme de « transcul-
turación », il souhaite exprimer l’entière complexité des transformations sociales, et 
il illustre ce phénomène avec l’exemple de la production et de la consommation du 
tabac ; des transformations aussi bien économiques qu’institutionnelles, juridiques 
qu’éthiques et religieuses, artistiques, linguistiques, psychologiques que sexuelles, 
etc. Cette démarche exige de comprendre la société cubaine dans ses traits tradi-
tionnels, englobant les cultures amérindiennes et celles des esclaves africains, celles 
des puissances coloniales jusqu’à celles des migrants du monde entier qui, en 
arrivant dans le Nouveau Monde, font l’expérience d’un processus de « décultura-
tion », « exculturation », « acculturation », « inculturation » (ibid.) ou de « néocul-
turation » ([1940] 1987: 96), chacun de ces concepts étant des aspects de la « trans-
culturation ». 

3.2 Vice Versa : le concept de transculturalité dans la critique littéraire québécoise 

Vice Versa est le titre d’un magazine littéraire paru de 1983 à 1996 à Montréal dont 
le sous-titre est « magazine transculturel ». Il est issu des « Quaderni culturali 
dell’Associazione di cultura popolare italo-quebecchese » (Montréal, 1980-1982) 2. 
Ce magazine en français, anglais et italien a été dirigé par les intellectuels italo-
québécois Fulvio Caccia, Lamberto Tassnari, Bruno Ramirez et Antonio d’Alfonso. 
Plus tard, Régine Robin est venue s’ajouter au comité de rédaction. Vice Versa a été 
fondé à un moment où une polémique sur le multiculturalisme et l’interculturalité 
faisait rage : à la suite de la loi 101 (1977) le français a été imposé comme unique 
langue officielle et la francisation de la société mise à l’ordre du jour en politique ; à 
un moment aussi où le discours souverainiste a conduit au premier référendum sur 
l’indépendance du Québec (1985). Au milieu de cette situation riche en tensions, 
Vice Versa met l’accent non pas sur la multiculturalité à la canadienne, non pas sur 
l’interculturalité à la québécoise, mais sur la transculturalité de la voix des migrants. 
Il est peu probable que les rédacteurs en chef de Vice Versa aient repris à l’époque la 
discussion sur la transculturalité en Amérique latine. Comme Moser (2010 : 48) le 
montre et Caccia (dans Caccia et alii 2010 : 194) le reconnait, ce n’est que plus tard 
que Vice Versa découvre ce lien. Pour l’équipe de Vice Versa, le point de référence 
est davantage la polarité entre le multi- canadien et l’inter- québécois, face auxquels 
le trans- italo-québécois se pose en tant que discours, autant politique qu’utopique, 
qui revendique dans chaque numéro son trilinguisme et ne s’aligne pas sur le 
monolinguisme politiquement correct. En 1985, Tassinari formule le concept clé du 
magazine, même si parmi les rédacteurs en chef il n’y a jamais eu de consensus 3 à 
ce sujet : 

                              
2. Voir à cet égard Ferraro (2013). 
3. Voir Tassinari (2006 : 17). 
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Le terme transculturel a une dimension politique, car ce mot implique la traversée d’une 
seule culture en même temps que son dépassement. L’unité qu’il sous-tend n’a pas la 
même résonance que celle qu’évoquent les termes inter-culturel ou multi-culturel. Ceux-
ci définissent un ensemble et le circonscrivent dans un espace et un temps, alors que le 
transculturel ne possède pas de périmètre. C’est le passage et l’implication totale à travers 
et au-delà des cultures. (Tassinari 1985 : 299)  
Dans un autre passage, il souligne le caractère subversif du concept de trans-

culturalité : 
Ce projet se manifestera dans sa plénitude lorsqu’il investira la sphère politique et écono-
mique. Le transculturel travaille une gestion de la société dépourvue de discrimination 
[...], mais il n’en demeure pas moins que le discours transculturel est au fond un discours 
sur le pouvoir. À la limite, il remet en question le fonctionnement de la société. [...] La 
transculture possède un ressort utopique qui remet en question la base traditionnelle de la 
société. (ibid. : 303-304) 

3.3 Wolfgang Welsch : une conception philosophique de la transculturalité 

À plusieurs égards, la structure de référence ainsi que le contenu du concept de 
transculturalité ne se présentent pas dans les contextes sus-mentionés comme dans 
les pays germanophones, où les travaux du philosophe Wolfgang Welsch ont eu une 
grande influence. La première contribution de Welsch sur ce thème, „Transkultura-
lität – Lebensformen nach der Auflösung der Kulturen“ 4, date de 1992 et est suivie 
d’autres publications dans lesquelles il développe ce concept. Dans l’article „Was ist 
eigentlich Transkulturalität?“ 5, publié en 2010, il affirme, en récapitulant la discus-
sion précédente, qu’il a écrit cette première publication parce qu’il pensait que la 
notion traditionnelle de culture ne correspondait plus aux cultures et aux relations 
culturelles contemporaines. En effet, il critique la conception traditionnelle de la 
culture développée par Herder à la fin du XVIIIe siècle, qui représentait la notion de 
culture sous forme de « sphère », à connotation géométrique. Il associait à cette 
représentation de la culture un impératif d’homogénéité de l’intérieur et de stricte 
démarcation avec l’extérieur. Chaque culture doit, en tant que culture d’un peuple, 
clairement se différencier des cultures des autres peuples (v. Welsch 2010 : 40). 
Comme ce modèle culturel associé à l’image d’une sphère ne pouvait plus être 
appliqué aux cultures du XXIe siècle, Welsch le remplaça par un modèle d’inter-
connexions et d’interdépendances (2010 : 39), car, de nos jours, la culture doit être 
comprise comme un phénomène perméable et non pas séparatiste. C’est à partir de 
cette constatation qu’il a élaboré son concept de transculturalité. Il différencie un 
niveau « macro » d’un niveau « micro ». Sur un plan « macro », les cultures sont 
aujourd’hui marquées par des connexions externes et un caractère hybride ainsi que 
par la multidimensionnalité du changement culturel. Ces caractéristiques sont dues 
aux processus migratoires, au développement des technologies et aux différences 
internes des sociétés. Sur un plan « micro », Welsch note que les individus sont for-
tement marqués par le transculturel et que cette transculturalité interne, s’exprimant 
notamment sous la forme d’identités patchwork, facilite les rapports avec la 
transculturalité externe. Il fait remarquer que son concept de transculturalité est basé 
sur des processus qu’il distingue très nettement des concepts de multi- et 
d’interculturalité toujours représentés sous forme de sphère. « La différence entre les 
deux est que le multiculturalisme se tourne vers les rapports au sein des sociétés, les 
                              
4. En français, « La transculturalité – des formes de vie après la dissolution des cultures ». 
5. En français, « Que veut dire transculturalité ? ». 
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interculturalistes, de leur côté, se préoccupent des rapports entre les sociétés » 
(ibid. : 46). Sa vision de ces deux concepts fait de lui la cible de critiques de la part 
d’autres chercheurs qui lui reprochent de ne pas être à la hauteur des discussions 
contemporaines sur l’interculturalité (v. Antor 2006 ; Schulze-Engler 2006 plaide 
pour une simultanéité de la perspective inter- et transculturelle). 

4. Transculturalité « ante litteram » dans les sciences du langage 
Si les langues entrent en jeu, du moins dans tous les processus de changement 
culturel, de mixité, de contact et de transformation des biens culturels, voire même 
représentent le médium central autour duquel ces processus transculturels s’arti-
culent, on peut s’étonner que la notion de transculturalité soit moins abordée en 
sciences du langage que dans d’autres domaines. Il existe à mon avis deux raisons à 
cela, que je résumerai par deux hypothèses. Premièrement, depuis le XIXe siècle, le 
courant dominant de la linguistique, depuis les « néogrammairiens » (les Junggram-
matiker) via le structuralisme saussurien jusqu’à la grammaire générative, dite 
universelle, s’est systématiquement démarqué des formes idiosyncrasiques et de la 
pluralité des usages linguistiques. L’ensemble des facteurs ayant un impact sur la 
recherche s’étend du nationalisme au fétichisme méthodologique, jusqu’à l’idéa-
lisation de l’objet langue. Deuxièmement, et ce, à l’encontre du courant dominant, 
des études se sont révélées à postériori fortement novatrices dans le sens où elles ont 
fait émerger des concepts qui, bien avant que la perspective de transculturalité 
n’apparaisse, ont permis de décrire des processus et des formes de ce type au moyen 
d’une terminologie propre. À cet égard, je souhaiterais présenter trois exemples. 

4.1 Les études créoles de Hugo Schuchardt 

Hugo Schuchardt, né en 1842 à Gotha et décédé en 1927 à Graz, est reconnu 
aujourd’hui comme le fondateur de la créolistique. Romaniste de formation, très 
prolifique – la liste de ses publications s’étend à 770 titres 6 –, il travaille tout 
d’abord dans la linguistique comparée suivant la tradition de Friedrich Diez, souvent 
appelé fondateur de la romanistique, avant de s’intéresser à la généalogie et à la 
géographie linguistique. À partir de 1880, il se penche sur les langues créoles. Au 
cours de ses travaux, il en arrive à la conclusion que toutes les langues sont des 
langues mixtes et que les processus de mixité sont omniprésents. Dans Hugo-
Schuchardt-Brevier. Ein Vademecum der allgemeinen Sprachwissenschaft 7, édité 
par son non moins célèbre disciple Leo Spitzer, on peut lire : 

il n’existe pas de frontières à la mixité linguistique ; elle va du maximum au minimum de 
la diversité linguistique [...] la mixité [...] est également présente dans une continuité 
spatiale. (1884, v. Spitzer 1928 : 154, ma traduction) 
Et dans une autre une citation extraite de la période finale de ses recherches : 
la mixité s’avère une force motrice de l’évolution des langues ; elle apparait dans chaque 
langue unique, dans des dialectes proches, dans des langues apparentées et même dans des 
langues non apparentées. (1922, v. Spitzer 1928 : 193, ma traduction) 
En d’autres termes, Schuchardt, en s’opposant au courant dominant de l’époque, 

refuse une conception des langues comme étant pures, monoculturelles et homo-

                              
6. Voir Wolf (1993). 
7. En français, « Hugo-Schuchardt-Brevier. Un Vademecum de la linguistique générale » (2e éd., Halle/S. 
1928). 
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gènes ; il met en évidence des processus tels que la mixité et, plus spécialement, la 
créolisation, qui conduisent à la naissance de nouvelles langues. À partir des 
recherches de Schuchardt et de créolistique récente, on peut établir une ligne 
indirecte avec les protagonistes du mouvement de la créolité depuis les années 1980 
en Martinique et à la Guadeloupe. Chronique des sept misères (1986) de 
P. Chamoiseau ou Éloge de la créolité de P. Chamoiseau, R. Confiant et J. Bernabé 
(1989) sont des œuvres clés dans la formation du discours sur la « créolité ». Cette 
notion devient un élément important de la pensée transculturelle. 

4.2 Les observations de Jules Ronjat sur le bilinguisme et l’apprentissage bilingue 

Le linguiste Jules Ronjat, né à Vienne en 1864 et mort à Lyon en 1925, s’est fait 
connaitre comme défenseur actif de la culture et de la langue occitane en France. La 
Grammaire istorique [sic] des parlers provençaux moderne (1930-1941), en quatre 
tomes, est son œuvre principale. En ce qui concerne le thème qui nous occupe, 
Ronjat mérite d’être cité pour une autre étude : son livre Le Développement du 
langage observé chez un enfant bilingue (Ronjat 1913/2014). Né de son mariage 
avec une Allemande, Ilse Loebl, leur fils Louis reçut de la part de ses parents une 
éducation bilingue : sa mère lui parlait allemand et son père français. Ronjat observa 
et nota minutieusement comment Louis apprit les deux langues et comment il 
communiquait avec ses parents et la domestique, également germanophone. Les 
parents et la domestique mirent en pratique, pour la première fois, un principe qui 
deviendra, plus tard, un des fondements de l’apprentissage bilingue : « une per-
sonne, une langue ». Lorsqu’en 1913 les notes et les analyses de Ronjat parurent 
sous le titre « Le développement du langage observé chez un enfant bilingue », peu 
avant le début de la Grande Guerre, nombre de ses collègues influents marqués par 
l’idéologie nationaliste furent choqués par le fait que l’on puisse élever un enfant 
dans deux langues, d’autant plus que l’une d’elles était la langue de l’ennemi. 
Pendant la guerre, Ronjat, marié avec une Allemande, dut s’exiler en Suisse. Son 
ouvrage ne fut accueilli positivement que par un nombre infime de personnes dotées 
d’une plus grande largeur d’esprit, mais il tomba vite dans l’oubli. Son principe 
« une personne, une langue » que lui avait recommandé Maurice Grammont, 
linguiste reconnu, a fait le tour du monde en tant que principe « one person ‒ one 
language ». Ce principe reste une référence pour l’éducation plurilingue, même si, 
aujourd’hui, il suscite des critiques quant à la séparation stricte des langues (v. 
García 2009 ; Hélot 2014). Même si le plurilinguisme représente une pratique très 
ancienne, l’approche de Ronjat constitue, pour la première fois, une transgression 
courageuse du cadre idéologique du monolinguisme, d’autant plus qu’à son époque 
le bilinguisme était considéré comme nocif et responsable de troubles du langage (v. 
Tabouret-Keller 1988).  

4.3 Les travaux d’Uriel Weinreich sur le contact des langues et les langues 
minoritaires 

Uriel Weinreich, né à Vilnius en 1926 et décédé à New York en 1967, a grandi en 
Lituanie dans une famille intellectuelle juive. En 1939, sa famille réussit à émigrer à 
New York ; c’est là qu’il fera ses études à l’université de Columbia et aura comme 
professeurs des émigrés européens tels que Roman Jakobson et André Martinet. 
Pour notre propos, les travaux de Weinreich sont intéressants à deux égards : d’une 
part, pour ses recherches sur le contact des langues et le plurilinguisme, de l’autre, 



 LE CONCEPT DE TRANSCULTURALITÉ 599 

en tant que représentant de la « judaïstique », pour ses travaux sur la diaspora juive. 
Après ses études, entre 1949 et 1950, il mène des recherches de terrain relatives aux 
variétés réto-romanes, à l’allemand et l’italien dans le canton suisse de Grison. La 
thèse de doctorat qui s’ensuit en 1951, Languages in Contact, fait date dans la 
recherche sur le contact des langues et le plurilinguisme et représente un travail 
phare de la sociolinguistique moderne. En 1952, il obtient la chaire de yiddish à 
l’université de Columbia. Par la suite, il recueille des données sur la diaspora juive 
des survivants de l’Holocauste qu’il regroupe dans son ouvrage principal Atlas des 
langues et cultures du judaïsme ashkénaze 8. Les nombreux documents en yiddish 
sur les contacts des langues et des cultures représentent un corpus éminent, servant 
de référence également dans le champ des études transculturelles.  

Les travaux de ces trois chercheurs permettent de soutenir parfaitement la thèse 
formulée dans la partie introductive. Ils montrent que depuis la fin du XIXe siècle, 
dans le domaine de la linguistique et à l’ombre du courant dominant, toute une série 
d’approches scientifiques concernant les multiples processus et phénomènes de 
contact, de mixité et de transformation des langues et des cultures ont émergé dans 
le monde de la recherche. Depuis le début des années 1990, et même avant, des 
travaux sur le « syncrétisme linguistique », mixed languages, crossing, fused lects, 
Multisprech, métissage (Hill & Hill 1986 ; Rampton 1995 ; Perrot 1995 ; Auer 
1999 ; Erfurt 2003 ; Hinnenkamp & Meng 2005) se multiplient (pour un aperçu, 
v. Gadet & Varro 2006). D’autres concepts s’y ajoutent, comme on le verra dans le 
paragraphe suivant. Ceci explique pourquoi l’aspect novateur du concept de 
« transculturalité » associé à de nombreuses disciplines (anthropologie, critique 
littéraire, philosophie, de même que la musicologie et bien d’autres) n’a pas la 
même proéminence en linguistique générale et appliquée ou en sociolinguistique, où 
d’autres termes et expressions problématisent les phénomènes du même type.  

5. Représentations des langues dans un contexte transculturel 
Dans une perspective ontogénétique, les hommes apprennent les langues par le 
simple fait qu’ils grandissent dans un milieu linguistique et que les personnes 
proches des enfants communiquent avec eux. Le langage comme conditio humana 
n’est pas fixé sur une forme définie ; d’un point de vue fonctionnel, il  s’avère 
variable. Cette variabilité existe depuis le moment où l’enfant apprend à gérer les 
différentes variétés auxquelles il est confronté en les imitant et en les faisant siennes 
(Piaget 1923 ; Vygotski [1933] 1997 ; Tomasello 2003 ; Maas 2008). Dans une per-
spective sociogénétique, l’accent est mis sur les exigences de la pratique sociale que 
chacun doit apprendre à gérer, et ceci, de manière différente que l’on soit au sein 
d’une petite communauté isolée ou dans des sociétés se différenciant au niveau 
fonctionnel. Autant au niveau sociétal qu’individuel, la pratique langagière n’est 
jamais homogène. La notion centrale est celle de variation, particulièrement la 
variation de registre 9, qui est en corrélation avec les différents domaines de la 

                              
8. Language and Culture Atlas of Ashkenazic Jewry (LCAAJ). Les entrevues ont été enregistrées entre 
1959 et 1972. Après la mort de Weinreich, en 1967, c’est Marvin Herzog qui a continué le travail sur 
l’Atlas.  
9. Le concept de « registre » ne se limite pas à son ancrage dans la stylistique traditionnelle (voir les 
« niveaux de langage » : soutenu / littéraire, familier, populaire, vulgaire, etc.). Il a une histoire plus 
ancienne, qui remonte à la rhétorique antique, où il sert à établir une interrelation entre les domaines de la 
pratique langagière et des formes / structures de la langue. Dans cette perspective, la variation des 
registres s’étend (de façon simplifiée) (a) au registre intime, (b) informel / « public » et (c) formel, 
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pratique langagière, que l’on peut grossièrement classifier ainsi : le registre intime 
(familial), le registre informel-public et le registre formel (Maas 2008 : 48 et suiv.). 
Dans des situations plurilingues, chaque registre est représenté par plusieurs ou par 
différentes langues apprises dans des contextes sociaux différents et en général ne 
remplissant pas les mêmes objectifs communicatifs 10. 

Le processus de l’élaboration linguistique se réalise dans l’élaboration des 
registres, lesquels entrent en corrélation avec une élaboration structurelle à différents 
niveaux (v. Maas 2008 : 46). L’élaboration du registre formel trouve sa forme 
maximale dans l’apprentissage de la pratique de la langue écrite, comme le montrent 
par exemple les textes de loi ou des formules extrêmement compactes dérivées des 
mathématiques. L’élaboration linguistique n’est pas un processus linéaire. Plus juste 
semble être l’idée de Blommaert & Backus (2013 : 16), qui parlent de learning by 
degree (en français, « apprendre graduellement »), faisant allusion aux différentes 
voies et modes d’apprentissage linguistique dans des cadres formels et informels et 
particulièrement dans une situation de superdiversité. 

Cela veut dire qu’au cours d’une vie il existe de nombreux modes et moyens 
permettant d’élargir son répertoire langagier et d’élaborer ses registres de langue. 
Cependant, il ne faut pas s’imaginer que ces processus se déroulent de façon harmo-
nieuse, positive sans conflits. Il ne faut pas croire non plus que les individus auraient 
toutes les cartes en main et seraient capables d’influencer ces processus à leur guise, 
tel que Welsch le défend dans sa conception de la transculturalité. Notamment dans 
un contexte migratoire, mais pas seulement, la biographie langagière de chacun est 
parsemée de conflits, de barrières, de blocages, de traumatismes et de ruptures, qui 
vont parfois jusqu’à « l’oubli d’une langue » apprise en tant que langue maternelle. 
La dynamique des processus d’apprentissage et d’élaboration consiste dans ce 
contexte en une restructuration du répertoire langagier.  

La restructuration du répertoire langagier signifie que l’élaboration linguistique 
ne se construit pas de façon additive, comme le suggère le concept de « bilinguisme 
additif » face au « bilinguisme soustractif » (v. Landry & Allard 1996, et maints 
autres articles de ces auteurs). On parle de restructuration 11 du répertoire lorsque, 
dans des situations migratoires, de ruptures sociétales (la chute de l’URSS, par 
exemple, et ses conséquences linguistiques pour les citoyens des nouveaux États 
postsoviétiques) ou d’autres évènements significatifs, les ressources langagières 
acquises ne suffisent plus ou que de manière limitée pour participer à la nouvelle 
réalité linguistique et aux nouvelles conditions d’existence. De nouveaux 
apprentissages de langue s’avèrent incontournables. En règle générale, la 
restructuration du répertoire ne se réalise pas équitablement sur tous les registres. 
Dans un contexte migratoire, les ressources langagières du registre intime peuvent 
continuer à être fonctionnelles, tandis que dans le domaine de la communication 
                                                                                                                   
auxquels correspondent les domaines (i) de la famille, des amis proches, (ii) « le marché  », le travail et 
autres, et (iii) le domaine institutionnellement contrôlé de la pratique de l’écrit (v. Maas 2015). Comme 
une sorte de prisme, les registres reflètent ainsi l’élaboration de la pratique et du savoir linguistiques tout 
au long de la biographie de l’individu en relation à son environnement social. Quant à l’élaboration 
linguistique, la barrière la plus significative entre les registres est celle entre les registres informel et 
formel. Sur le plan mondial, le plus grand nombre d’individus s’approprient des compétences du registre 
formel dans une autre langue que celle des registres intime et informel.  
10. Voir également le tableau dans Weth (dans ce volume) et son application au bilinguisme et à la 
bilittératie arabe-français et occitan-français. 
11. Le terme de « restructuration » apparait pour la première fois, à ma connaissance, chez Grosjean & Py 
(1991), bien qu’ils l’utilisent dans un contexte légèrement différent et le limite à la restructuration de la 
première langue. 
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publique et du registre formel, elles ne le sont plus et se voient même dévalorisées. 
Les personnes possédant des compétences écrites disposent d’une ressource qui peut 
être utilisée comme passerelle afin de s’adapter aux nouvelles conditions et 
d’apprendre de nouvelles langues écrites. La restructuration du répertoire langagier 
s’étend le long d’un continuum avec, à un pôle, l’ « attrition » (language attrition v. 
Herdina & Jessner 2013 ; Leeuw, Opitz & Lubínska 2013), menant parfois jusqu’à 
la « perte » d’une des langues jadis dominantes. L’autre pôle consiste en 
l’élaboration maximale du répertoire et de chacun des registres. Ce continuum est 
marqué par des ruptures qui orientent la pratique et l’apprentissage des langues dans 
différentes directions. La restructuration du répertoire linguistique ne correspond pas 
seulement à l’usage ou au non-usage de formes linguistiques, mais aussi – et cela 
rejoint l’argumentation précédente – au savoir linguistique, aux représentations sur 
les langues et à la connaissance et maitrise des normes linguistiques. 

La recherche sur le plurilinguisme met régulièrement en évidence un problème 
notionnel qui, dans le contexte qui nous occupe, est lourd de conséquences. En effet, 
lorsque les nations se sont construites, elles ont institué le monolinguisme et propagé 
l’image d’individus monolingues dont la langue maternelle était, idéalement, celle 
de la nation, tandis que les autres langues étaient considérées comme des langues 
étrangères ou comme des dialectes et patois. Depuis déjà quelques décennies, le 
modèle traditionnel de l’individu monolingue et les notions reposant sur cette vision 
sont remis en question par les phénomènes sociologiques suivants :  
  ‒ La majorité des enfants dans le monde grandit dans un milieu plurilingue ; ils 

apprennent à pratiquer différentes langues, dans divers environnements tels que 
la famille, l’école, les communautés, etc. 

  ‒ La migration et la mobilité sociale font que de plus en plus d’adultes sont 
confrontés à de nouvelles constellations linguistiques qu’ils apprennent à gérer. 

  ‒ Les espaces jusqu’ici relativement homogènes se transforment en espaces de 
contacts multilingues, particulièrement les espaces urbains et médiatiques.  

  ‒ De nombreuses sociétés, de même qu’un acteur supraétatique important, à savoir 
l’Union européenne, ont établi des modèles et des modes de fonctionnement 
basés sur le multi-, inter- et/ou pluri-, ce qui remet en question les idéologies 
monolingues. 
Ces constatations rejoignent le concept de superdiversité, qui fait référence à ces 

transformations culturelles. De plus, dans le domaine de l’éducation, des idéologies 
linguistiques et de la didactique des langues, une dimension nouvelle émerge dans 
laquelle le plurilinguisme a pris une place prédominante. Un changement de 
perspective est en cours. Il permet de se demander dans quelle mesure les concepts 
et méthodes établis ignorent les changements en cours, tant dans la vie de tous les 
jours que dans les rapports linguistiques, et quelles nouvelles voies doivent se 
dessiner dans la didactique des langues afin que chacun puisse s’intégrer dans la 
société et puisse participer à la vie commune (v. Lüdi & Py 2009). 

Lorsqu’on s’interroge sur les rapports à établir entre les nouveaux concepts et les 
nouvelles voies à suivre pour l’apprentissage des langues, d’une part, et l’idée de 
transculturalité, d’autre part, deux orientations se dessinent : le concept de 
« compétence plurilingue et pluriculturelle » et le concept de translanguaging 12. 
                              
12. Le concept de translanguaging dans le sens de García (2009) et autres ne se traduit pas facilement en 
français : en anglais, ce concept exprime, d’une part, le recours à des ressources plurilingues et, d’autre 
part, à la pratique du « parler plurilingue » (v. Lüdi 2011) vue comme dynamique ou processuelle. 
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Ces deux orientations résultent de vastes études empiriques sur le plurilinguisme à 
l’école et dans d’autres institutions sociales, dans un contexte anglophone et nord-
américain plus encore qu’en France et dans les pays francophones ; elles mettent 
l’accent sur les relations entre la pratique linguistique, la politique linguistique et 
l’apprentissage des langues. Coste, Moore & Zarate (1997 : 12 ; 2009 : V), à partir 
du concept de compétence plurilingue et pluriculturelle, mettent en avant le capital 
culturel et langagier que chaque individu acquiert tout au long de sa vie ainsi que le 
répertoire individuel complexe résultant des expériences personnelles.  

On désignera par compétence plurilingue et pluriculturelle, la compétence à communiquer 
langagièrement et à interagir culturellement possédée par un locuteur qui maitrise, à des 
degrés divers, plusieurs langues et a, à des degrés divers, l’expérience de plusieurs 
cultures, tout en étant à même de gérer l’ensemble de ce capital langagier et culturel. 
L’option majeure est de considérer qu’il n’y a pas là superposition ou juxtaposition de 
compétences toujours distinctes, mais bien l’existence d’une compétence plurielle, 
complexe, voire composite et hétérogène, qui inclut des compétences singulières, voire 
partielles, mais qui est une en tant que répertoire disponible pour l’acteur social concerné. 
(Coste, Moore & Zarate 1997 : 12) 13 
La notion de compétence plurilingue et pluriculturelle s’est avérée très 

productive, surtout dans la mesure où elle a mis en valeur les différents moyens de 
développement de cette compétence dans le contexte scolaire d’apprentissage des 
langues, l’école ne favorisant pas toujours le développement de cette compétence. 
Coste, Moore & Zarate prennent également en considération l’apprentissage des 
langues dans d’autres contextes : la famille, le groupe de pairs, l’entreprise, les 
médias, les voyages, etc. ; donc dans des espaces où les individus s’impliquent dans 
la pluralité des langues et des cultures. 

On peut ainsi observer la productivité de ce concept dans le domaine de la 
didactique des langues, qui, depuis des années, grâce à des processus novateurs, a 
contribué à remplacer l’enseignement et l’apprentissage des langues comme matière 
scolaire en tant que langues étrangères par d’autres formes d’enseignement et de 
concepts. Ce changement de perspective se manifeste à travers toute une palette 
d’approches, qui vont de la sensibilisation au plurilinguisme – le programme 
« Evlang ‒ Éveil aux langues » en est un exemple (Candelier 2003) – à l’utilisation 
de capacités d’intercompréhension entre les locuteurs de différentes langues (de la 
même famille) et le développement d’une compétence langagière réceptive (Klein 
2004 ; Escudé & Janin 2010), jusqu’à la pratique d’autres langues dans des matières 
dites non linguistiques (DNL, v. Steffen 2013) selon les principes Content and 
language integrated learning (CLIL) / Enseignement de matières par l’intégration 
d’une langue étrangère (Emile). Au niveau de la politique linguistique, le Conseil de 
l’Europe a, selon cette perspective, conçu le Cadre de référence pour les approches 
plurielles des langues et des cultures (Carap) (v. Candelier 2010 ; Candelier & De 
Pietro 2012 ; Cavalli dans ce volume).  

Quant à l’apprentissage bi-/plurilingue et l’élaboration du répertoire linguistique, 
on peut citer des formes d’enseignement qui vont encore plus loin, comme le 
concept d’immersion réciproque, développé aux États-Unis sous la forme de Two-
way-immersion ou, en Europe, sous la forme de « l’immersion réciproque » ou 
« double immersion » (v., pour la Suisse, Brohy 2008 ; pour les projets d’immersion 
réciproque à Hambourg, Gogolin & Neumann 2008 ;  pour les projets à Francfort, 

                              
13. Ces propos se retrouvent de façon identique dans la version française du Cadre européen commun de 
référence pour les langues, 2001, p. 129.  
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Budach & Bardtenschlager 2008, Streb 2015 et Streb dans ce volume). Ces 
programmes se focalisent sur l’élaboration simultanée de deux langues de scola-
risation, à l’oral et à l’écrit, sur l’apprentissage d’autres langues dites étrangères 
ainsi que sur une mise en valeur des ressources pluriculturelles.  

Si l’on considère que la critique du modèle unilingue, modèle qui en France et 
dans d’autres pays dominait la pratique scolaire, a été le point de départ pour le 
développement du concept de compétence plurilingue et pluriculturelle – à côté des 
changements sociaux, démographiques et culturels découlant de la « superdiversi- 
té » –, alors le concept de translanguaging, développé surtout dans un espace 
anglophone, fait écho aux expériences d’enseignement bilingue mises en place au 
Pays de Galles 14 dans les années 1990 et, parallèlement, dans les dual language 
programs aux États-Unis et dans d’autres pays d’Europe 15. Baker (2006), García 
(2009), Hornberger & Link (2012), Blackledge & Creese (2014) reprennent le terme 
pour cette pratique et élargissent son sens dans plusieurs directions. García l’a 
associé à une révision critique des programmes scolaires bilingues en montrant que 
toute une série d’hypothèses sur lesquelles reposaient les programmes, à savoir la 
stricte séparation des langues selon le principe one person ‒ one language, 
également la séparation temporelle et spatiale de chaque unité d’enseignement ainsi 
que les profils linguistiques des élèves, n’étaient pas toujours fonctionnelle. De plus, 
elle constate que l’hétérogénéité des classes bilingues est beaucoup plus étendue 
qu’on ne le pense et que les écoliers disposent souvent de plus de ressources linguis-
tiques que celles faisant l’objet de l’enseignement des programmes scolaires 
bilingues (García 2009 : 148). L’orientation vers le translanguaging fait partie, 
comme Baker (2011) le fait remarquer, d’une nouvelle pédagogie, plus centrée sur 
l’élève : elle s’attache aux expériences plurilingues et aux ressources des enfants (et 
non de l’enseignant) ; elle établit un lien entre l’apprentissage scolaire, le dévelop-
pement de la personnalité et l’élaboration linguistique et tente de réussir à mettre en 
place des compétences académiques bilingues dans le cadre scolaire, c’est-à-dire de 
bilinguisme et de bilittératie. Ces dernières années, le concept de translanguaging a 
dépassé le cadre strict de l’éducation bilingue dans la mesure où les apprenants 
mettent en avant leur pratique linguistique dans des contextes sociaux autres que 
l’école. On peut voir un autre avantage à ce concept : il permet de fournir un cadre 
cohérent dans des cas particuliers, par exemple lorsqu’il s’agit de la pratique 
linguistique des sourds avec leurs différentes langues : la langue des signes, la 
langue écrite et la langue parlée (v. Lewis, Jones & Baker 2012b : 666, et les 
contributions de la quatrième partie de ce volume sur le bilinguisme des sourds).  

Conclusions : transculturalité et éducation plurilingue 
Dans cet aperçu portant sur l’émergence et la différenciation du concept de 
« transculturalité », il s’agit, d’une part, de mettre en évidence les phénomènes, 
données et processus qui doivent être observés sous l’angle de la transculturalité, 
tels que les processus de contact et de mixité dans un contexte de colonialisme et de 
postcolonialisme, de même dans des périodes antérieures et postérieures : la 
« créolisation », l’« hybridation », crossing, « diaspora », « ghetto », etc., que l’on 

                              
14. Voir la description par Baker (2001) dans sa 3e édition des Foundations of Bilingual Education and 
Bilingualism. Quant à l’histoire du concept de « translanguaging », v. Lewis, Jones & Baker 2012a. 
15. Voir, entre autres, les expériences scolaires au Val d’Aoste (Italie) se référant au français, à l’italien, 
au francoprovençal, à l’anglais et à d’autres variétés, dans Cavalli et alii (2003).  



604 JÜRGEN ERFURT 

retrouve essentiellement dans des situations migratoires et dans des transformations 
de formes et de vécus culturels (voir à cet égard le concept de « superdiversité »). 
D’autre part, il est important de montrer comment ces processus et résultats donnent 
matière à différents discours : discours disciplinaires de l’anthropologie (voir § 3.1), 
de la critique littéraire (§ 3.2), de la philosophie (§ 3.3) et dans les sciences du 
langage (voir § 4) comme étant des disciplines qui ont « découvert » à leur tour cette 
perspective transculturelle.  

Pour conclure, il convient de se poser la question de ce que signifie la perspec-
tive transculturelle pour l’éducation plurilingue. Tout d’abord, et ex negativo, la 
transculturalité peut être considérée comme une approche entrant en concurrence 
avec une vision de la société et de ses institutions, particulièrement l’éducation, 
basée sur la construction d’un État-nation et d’une langue nationale. Ce courant et le 
pouvoir qui lui est attribué consiste à marginaliser, assimiler voire même à exclure 
les cultures qui ne correspondent pas au modèle national. À l’opposé, la perspective 
transculturelle refuse en quelque sorte des formes d’« identarisation ». Comme le 
montrent les trajectoires de vie des « transmigrants », c’est-à-dire des élites extrême-
ment mobiles vivant dans plusieurs cultures et les traversant (v. Amelina 2008), ce 
modèle de vie dit moderne prend le pas sur les identités locales/régionales, les 
dévalorisent et leurs donnent une image de désuétude. Comme le multi- et l’inter-
culturel, le transculturel n’est pas exempt de connotations sociales. Par contre, la 
transculturalité ne représente certes pas l’unique concept, mais, du moins un concept 
propice à la compréhension des changements culturels, en corrélation avec la 
superdiversité et constitue un potentiel pour mettre en place des stratégies pour 
l’action sociale. 

De quel potentiel s’agit-il et quelles sont les stratégies mises en place ? Je me 
limiterai à l’aspect pédagogique et didactique. Baker ainsi que d’autres chercheurs 
(voir plus haut) mettent en évidence de nouvelles approches pédagogiques centrées 
sur l’élève et motivant l’action au sein de l’enseignement bilingue tout en exploitant 
les ressources linguistiques des enfants. Ces ressources seront encouragées paral-
lèlement à la langue scolaire et à d’autres langues. Il n’est pas ici question d’un 
enchainement additif de langues, c’est-à-dire L1 + L2 + Ln, mais d’une mobilisation 
de potentiels permettant le transfert de savoirs et de compétences linguistiques d’une 
langue au profit de son élaboration et de celle d’autres langues, ce qui était l’ambi-
tion du concept de compétence plurilingue et pluriculturelle (v. Coste, Moore & 
Zarate 1997/2009 ; Moore 2006 ; Candelier & Castellotti 2013). Cummins met 
l’accent sur une approche complémentaire lorsqu’il prend en considération les 
compétences de transfert (sur les types de transfert 16, v. Cummins 2008 et Cummins 
dans ce volume). En d’autres termes, il s’agit de l’élaboration successive de ces 
ressources afin de comprendre, de lire, de parler et d’écrire dans plusieurs langues. 
À cela s’ajoute un autre potentiel qui repose sur l’extension du bi-/plurilinguisme à 
la bi-/plurilittératie. Cummins constate que « les programmes bilingues les plus 
efficaces sont ceux qui visent le bilinguisme et la bilitératie » (Cummins 2014 : 49). 

                              
16. Cummins (2008) identifie cinq types de transfert interlangue sur le plan (a) des concepts (par 
exemple, comprendre le principe de la photosynthèse), (b) des stratégies métacommunicatives et 
métalinguistiques (par exemple, usage des stratégies de visualisation et recours à des graphiques ou aux 
outils mnémotechniques), (c) de la pragmatique (par exemple, accepter le risque de communiquer dans 
une langue seconde, se servir de moyens paralinguistiques comme des gestes afin de se faire 
comprendre), (d) du savoir linguistique (par exemple, (re-)connaitre la signification de « photo » dans le 
mot « photosynthèse »), (e) de la conscience phonologique (par exemple, savoir que les mots sont 
composés de sons distinctifs). 
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D’autres programmes scolaires, mis en place pour les minorités linguistiques et qui 
débutent en langues minoritaires d’origine pour mieux apprendre la langue scolaire 
dominante, mais dont l’exploitation n’est pas prolongée au-delà des premières 
années scolaires, ces programmes dits de « transition » sont beaucoup moins 
efficaces pour l’élaboration du bilinguisme et de la bilittératie. À cet égard, 
Cummins nous renvoie également à une autre caractéristique des programmes 
bilingues par rapport aux programmes monolingues qui s’appliquent spécialement 
aux personnes issues de groupes minoritaires. On remarque que, dans de 
nombreuses situations, ces groupes acquièrent de meilleures compétences en lecture 
et écriture de la langue seconde que les personnes dans le cadre de programmes 
monolingues avec un enseignement dans la deuxième langue. Il convient de prendre 
davantage en considération un autre potentiel qui, pour les groupes minoritaires, 
revêt une dimension identitaire et émancipatrice, comme cela a pu être observé chez 
les enfants participant aux projets d’immersion réciproque allemand-italien à 
Francfort. Ces projets, qui offrent des avantages non négligeables (à savoir, entre 
autres, la réduction de l’échec scolaire), mettent en valeur le sentiment d’estime de 
soi des enfants en leur donnant la possibilité de valoriser des compétences dans leur 
langue d’origine et en leur attribuant, dans les séances pédagogiques, le rôle d’expert 
(Budach 2004 ; Streb 2015). Sans vouloir mentionner une liste exhaustive des 
avantages, il est cependant utile de s’arrêter sur un dernier point. Comme Moore 
(2006), Hélot (2007), Maas (2008), Blommaert & Backus (2013) et autres le 
montrent, il s’avère important, d’une part, d’établir un lien fort entre l’apprentissage 
des langues à l’école et les expériences linguistiques acquises au sein des familles, 
des groupes de pairs, des communautés culturelles et sociales. D’autre part, ces 
auteur-e-s insistent sur le fait que les transformations du répertoire linguistique 
s’étalent sur toute une vie : des changements graduels jusqu’aux ruptures dans les 
trajectoires de vie.  
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