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"Apres le diner, j'ai dormi. Pendant
que je dormais, j'ai révé que je ren-
trais au Vietnam. Je suis allée dans la
maison de grand-papa; j'ai joué. Et
puis, je suis rentrée chez moi, mais je
n'ai pas trouvé ma maison, parce que
je ne savais pas si ici c’était mon pays
ou si c'était la Suisse”!

Introduction

Lors d'un reportage télévisé sur les conflits qui opposent l'administra-
tion de certains établissements scolaires francgais et quelques éleves mu-
sulmanes, j'ai été frappée par l'exclamation d'une jeune fille en tchador.
Menacée d'étre expulsée de son college parce qu'elle revendique le droit
de porter ce foulard traditionnel, elle s'insurge devant une telle mesure
et s'écrie devant la caméra: "Je suis Francaise, je suis née ici !"

Ce cri témoigne bien des tensions existentielles que provoque la double
appartenance culturelle, et a travers lesquelles les adolescents migrants
sont appelés, non seulement a vivre, mais encore a se tisser une identité
cohérente et une image de soi positive.

Cette jeune fille se sent francaise de par sa naissance et de par son his-
toire: elle a grandi en territoire francais, fréquenté des écoles francaises,
elle maitrise la langue, la culture scolaire et sans doute la culture fran-
caise aussi bien que ses camarades nées de parents francais. Par ailleurs,
elle est musulmane et tres attachée aux traditions religieuses que lui ont
transmises ses parents. Peut-étre méme est-elle contrainte par son mi-
lieu familial a porter le tchador, sous peine d'étre rejetée.

Il n'est pas évident, pour une adolescente, de trouver sa voie face a de
telles menaces. Que choisir ? Le rejet de la société au sein de laquelle elle
a un projet d'avenir (concrétement, 1'exclusion de l'école ou elle sou-

1 Témoignage d'une adolescente, recueilli par Christiane Rufer (1983, p.21)



haite étudier), ou le rejet de sa famille -souvent la famille élargie-, qui a
pour elle un projet de maintien des traditions, un projet de transmission
des valeurs témoignant des racines culturelles ? Est-il possible de trou-
ver un chemin sans se perdre, de "contenter tout le monde et son
pere’?..

On l'aura compris, je souhaite placer au coeur de cet exposé les phéno-
menes identitaires. En effet, si la question existentielle: "qui suis-je ?"
nous poursuit tout au long de la vie, elle se pose avec une acuité particu-
liere au moment de l'adolescence. Par ailleurs, s'il est aisé d'identifier
certaines difficultés "visibles" liées a l'immigration (maitrise de la
langue, des habitudes culturelles, etc.), il est moins évident d'appréhen-
der les difficultés "cachées”, celles liées aux deuils, aux renoncements, a
l'image négative renvoyée par la société, aux rejets, aux conflits identi-
taires.

Dans ce texte, je vais présenter quelques concepts, quelques modeles qui
éclairent ces phénomenes. Des regards divers qui ne prétendront a au-
cun moment a l'exhaustivité, mais mettront en évidence, par la diver-
sité des approches, la complexité de cette réalité.

~s

Les travaux sur les jeunes migrants distinguent généralement les nou-
veaux arrivants de ceux que l'on qualifie "de la deuxieme génération”,
c'est-a-dire les enfants de migrants, nés dans le pays d'accueil. En effet,
les défis ne sont pas les mémes selon que I'on débarque dans un univers
inconnu, souvent sans en maitriser la langue ni les habitudes cultu-
relles, ou selon que l'on grandit et que l'on est socialisé -par le biais de
I'école en particulier- dans la société d'accueil.

Des constantes me permettent cependant de ne pas mettre cette distinc-
tion au premier plan :

- 'attitude de la société d’accueil face a la population migrante, face aux
jeunes en particulier: un nom "étrange”, des cheveux trop noirs ou des
yeux trop bridés, un passeport ou statut particulier provoquent des réac-
tions semblables, que le jeune soit la depuis trois mois ou depuis sa nais-
sance;

- la nécessité de vivre, de grandir et de se construire une identité en étant
confronté a une double appartenance culturelle : qu'il vienne d'arriver
ou qu'il soit né en terre d'accueil, le jeune devra se situer entre les
normes et exigences de sa famille, et celles de la société ot il vit2.

iar

e

2 |1 est clair que cette double appartenance sera vécue différemment par un jeune qui est né
dans le pays d'accueil (ou quiy est arrivé tres jeune), ou par un adolescent qui a émigré a un
age ot la construction de son identité culturelle est déja bien amorcée, ot il se sent "a
priori" Turc, Bosniaque, Somalien ou Portugais.



Cette contribution comporte quatre parties. Dans un premier chapitre, je
me centrerai sur certains aspects des phénomenes migratoires, en exami-
nant du point de vue culturel, ce qui se passe, tant au niveau des sociétés
que des individus.

Dans une deuxiéme partie, je porterai un regard sur I'adolescence, en
particulier comme période d'intensification de la quéte identitaire.
L'analyse sera conduite essentiellement autour des défis propres a cette
période de la vie.

Un troisieme chapitre nous amenera a parler des adolescents migrants,
en particulier des défis qu'ils peuvent rencontrer, que ce soit lors de la
migration ou au niveau de la construction de leur identité.

Dans la derniere partie et en lien avec ce qui précede, je présenterai
quelques réflexions sur l'intervention en milieu scolaire, et en donnerai
un exemple.

(]

Les témoignages qui illustrent le texte ont été recueillis dans des écoles
neuchateloises, genevoises et montréalaises. Certains d'entre eux figu-
rent dans des documents (polycopiés ou articles dont le lecteur trouvera
la référence dans la bibliographie sous Rufer, Cattafi, Ditisheim), d'autres
ont été récemment recueillis dans les écoles neuchateloises.

(]



Premiére partie : Regards sur les phénoménes migratoires

Les phénomenes migratoires constituent un domaine d'étude extréme-
ment vaste. Sans vouloir nier l'importance des dimensions historiques,
politiques, idéologiques ou économiques qui influencent les mouve-
ments migratoires, je me centrerai ici sur les aspects culturels.
J'examinerai plus particulierement deux questions :

- du point de vue des sociétés d'accueil, que se passe-t-il lors de flux mi-
gratoires importants ?

- du point de vue des individus, que se passe-t-il lorsqu'ils sont trans-
plantés dans un autre pays, une autre culture3 ?

Développées d'abord d'une maniere générale, ces questions seront aussi
abordées en rapport avec I'école et les adolescents qui la fréquentent.

A. Un monde pluriculturel

Les pays occidentaux présentent un paysage de plus en plus multicultu-
rel. Les mouvements migratoires de ce siecle en particulier ont amené
des peuples d'origines diverses a cohabiter, a se découvrir, a s'apprécier
ou se rejeter. Comment réagissent les sociétés dominantes, celles qui
sont installées sur un territoire depuis "toujours”, face a l'arrivée puis
l'installation d'individus, de groupes sociaux différents ? Car c'est bien
la différence qui est au coeur du probleme : comment un groupe social,
une société régie pas des normes, des regles, des habitudes, des traditions
héritées d'un passé commun, va-t-elle se comporter face a des individus

3 Je n'entrerai pas dans une définition nuancée de la culture. Précisons cependant que je
comprends ce concept dans son sens le plus large, englobant toutes les facettes de l'activité
et de l'expression humaines. Comme le dit Hannoun (1987, pp.12-13) : "Par culture, nous
entendons I'ensemble des rapports de 'homme avec son environnement physico-bio-social,
I'ensemble de la formation qu'il en regoit et 'ensemble des actions qu'il réalise pour le
transformer".



qui ont d'autres normes de vie, d'autres coutumes, d'autres valeurs,
d'autres traditions héritées d'une autre histoire ?

Schématiquement, on peut identifier trois courants. Les deux premiers
correspondent a des modeles observés, le troisieme, qui varie selon les
auteurs, décrit ce vers quoi nous devrions tendre.

1. L'assimilationnisme

L'assimilationnisme pose la primauté d'une culture sur les autres.
L'objectif explicite ou implicite de cette attitude est "l'assimilation des
cultures d'une structure sociale donnée a l'une d'entre elles, avec perte,
par ces cultures, de leurs caracteres spécifiques" (Hannoun, 1987, p.38). La
société d'accueil vise donc l'unification culturelle. C'est le modele des
cultures "monolithiques"”, qui se disent universelles (Ouaknine, 1990,
p-213).

"Les nouveaux arrivants doivent abandonner le plus vite possible les ca-
ractéristiques culturelles qui les distinguent de la société d'accueil et se
fondre dans cette société ot ils deviennent des citoyens comme les
autres, avec les mémes droits et les mémes devoirs" (Ouellet, 1988,

pp.36-7).

/
| (1‘=-—7-
-

dessin de Barrigue, paru dans I'Educateur n” 13, octobre 94



Sur le plan scolaire, l'attitude assimilationniste privilégie les approches
centrées sur les contenus d'apprentissage, sur les programmes (par oppo-
sition aux approches centrées sur l'apprenant). L'enseignement est orga-
nisé en fonction des normes du groupe social dominant. Il révele une
forme de sociocentrisme, voire d'ethnocentrisme qui se traduit, au ni-
veau de la classe, "en magistrocentrisme : le maitre, porteur des normes
permises, est seul décideur de la vie de la classe" (Hannoun, op. cit,,
p-42). Les enfants appartenant a une culture minoritaire ou dominée
sont handicapés scolairement. Des mesures compensatoires sont mises
sur pied a leur intention.

2. Le multiculturalisme, ou le pluralisme

En réaction aux attitudes assimilationnistes, le multiculturalisme re-
connait les spécificités culturelles des groupes en présence, en leur accor-
dant valeur et légitimité. Les particularités des cultures migrantes sont
considérées comme des richesses, on peut donc en promouvoir la
conservation. Le paysage culturel se présente comme "une mosaique de
cultures aux délimitations nettement dessinées" (Hannoun, op. cit.,
p.72).

Pour Ouaknine, ce modele, "malgré son apparente générosité, se résume
au consensus des multiples ghettos" (op. cit.,, p.213). Chacun peut se pro-
jeter dans ce qu'il a défini comme son identité d'origine, et cotoyer les
autres sans réellement interagir avec eux.

Sur le plan scolaire, on observe la coexistence d'une éducation assurée
par la société d'accueil (l'école publique), et d'une formation apportée
par chaque minorité concernée (cours de langue et de culture d'origine
dispensés par les diverses communautés). Dans certains cas, les commu-
nautés culturelles ont leur propres écoles (école arménienne, grecque,
juive, etc...). Les jeunes migrants recoivent une éducation complémen-
taire, débouchant sur un biculturalisme divergent.

3. L'interculturalisme

Les modeles assimilationniste et multiculturaliste, s'ils sont prédomi-
nants dans les organisations sociales contemporaines, ont été jugés peu
satisfaisants par bien des auteurs. Ces derniers proposent des modeles
vers lesquels tendre, qui tous engagent les cultures a entrer en relation.
Généralement regroupés sous le terme d'interculturalisme, les modeles
proposés varient en fonction des analyses théoriques qui les sous-ten-
dent, et certains auteurs ont préféré parler de transculturalité (Ouaknine,
op. cit.) ou d'intégration pluraliste (Ouellet, op. cit.) par exemple.



L'interculturalisme implique la reconnaissance que nous vivons dans
une société pluriculturelle, et que les relations entre groupes, entre indi-
vidus de cultures différentes en font partie intégrante, qu'il s'agisse de
relations de complémentarité ou d'antagonisme. C'est une "attitude re-
lativiste réclamant la prise en considération de tout fait culturel relati-
vement a l'environnement historiquement déterminé auquel il réagit"
(Hannoun, op. cit., p.96).

Pour Hannoun, "une attitude authentiquement interculturaliste n'est
pas négation mais, au contraire, affirmation de sa culture propre dans ses
relations avec les autres cultures” (op. cit., p.103).

La prise de conscience de sa propre culture permet de renforcer et de pré-
ciser 'attachement de l'individu a son groupe d'origine. Cette analyse,
dont les bénéfices individuels favorisent l'ouverture aux autres
(Hannoun, 1987; Ditisheim, 1992), permet en outre de déceler les liens
d'antagonisme et de complémentarité avec d'autres cultures, voire de
faire émerger des éléments culturels universels.

Sur le plan scolaire, selon Hannoun, 1'école interculturelle reconnait les
cultures composant son environnement dans leur diversité et leur éga-
lité relative. Elle transmet une pluralité de cultures, sans primauté de
I'une sur l'autre. Elle vise I'adaptation des jeunes a leur environnement
propre (région, quartier, culture d'origine), ainsi qu'a l'environnement
commun a tous les groupes qui y cohabitent. Elle prend donc en compte
a la fois la culture familiale et la culture environnementale.

L'enseignement privilégie une approche centrée sur 1'éleve et non plus
seulement sur la réalisation d'objectifs déterminés, du dehors, par l'ins-
titution scolaire (contrairement au courant assimilationniste). Il s'agit de
concilier des objectifs d'épanouissement personnel et d'adaptation so-
ciale.

Les défis de l'enseignement interculturel sont nombreux et 1'un des
travers dans lesquels il est aisé de tomber est le "folklorisme" : on réduit
les cultures minoritaires a certains aspects visibles, attrayants et non
menacants (cuisine, danses, chants, costumes...). La différence, comme le
dit Ouaknine (op. cit.), se vit alors par le tranchant le plus efficace du rac-

courdi : le cliché.

4. La situation en Suisse

LaSuisse est quadrilingue et pour le moins pluriculturelle. La diversité
est donc institutionnellement et politiquement reconnue, valorisée.
Mais l'est-elle réellement au quotidien ?

Je n'analyserai pas ici la dynamique intercantonale ou interrégionale du
pays. Le sujet est complexe et mérite mieux qu'un survol rapide ouvrant
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la porte a des clichés faciles. Je me centrerai plutoét sur la position helvé-
tique face aux migrations.

Les sociétés occidentales (et la Suisse parmi elles) expriment, de maniere
générale et dans leur fonctionnement quotidien, une nette tendance a
'assimilationnisme. "On" n'aime pas tellement cotoyer des individus
par trop "différents"”, et la forme la plus douce, la plus socialement accep-
tée de rejet est l'indifférence silencieuse.

Les discours officiels des politiques, en particulier en matiere d'éduca-
tion, affichent cependant d'autres objectifs. Prenons par exemple la
Recommandation de la C.D.LP.4 du 24 octobre 1991, relative 4 la scolari-
sation des enfants migrants.

La C.D.I.P. recommande d'intégrer les enfants de langue étrangere dans
les écoles publiques, en évitant toute discrimination, dans le respect du
droit de l'enfant au maintien de la langue et de la culture d’origine. Les
écoles sont invitées a organiser des cours d'appui, des cours de langue, et
a tenir compte de l'allophonie lors de 1'évaluation des éleves. On sug-
gere de prendre en compte les exigences d'une éducation interculturelle
a l'intention de tous les éleves, de former les enseignants a cet effet, et
d'intégrer des cours de langue et culture d'origine durant les temps
d'enseignement.

Une place "officielle” est donc faite a l'expression des cultures et des
fants venus d'ailleurs. Est-ce dans un esprit multiculturaliste ou s'agit-il
d'un interculturalisme réel? Cest dans les pratiques de l'avenir qu'il
faudra chercher la réponse.

Je signalerai a ce propos une expérience en cours a ['Ecole primaire de La
Chaux-de-Fonds. Depuis de nombreuses années, des cours d'italien,
d'espagnol, de portugais sont organisés par les communautés a linten-
tion des enfants des ressortissants de ces pays. Si 'en est parvenu, au fil
des ans, a intégrer ces cours dans les heraires scolaires, ils étaient cepen-
dant dispensés dans une optique multiculturaliste de "complément”
l'intention des enfants d'une autre culture. Depuis 1994, et cette fois-ci
dans une optique clairement interculturaliste, 1'école italienne a propos
d'ouvrir ses cours a l'ensemble de la population de l'école primaire. A la
grande surprise des organisateurs, la réponse a été tré positive, et un
nombre important de parents suisses francophones se sont montrés in-
téreceds, C'w» ainel gue 1.4 "connaissance de l'environnement” est ensei-
gnée en italien, dans trois classes "bilingues" de troisieme année. Un ar-
ticle paru dans 1'ITmpartial, "I bambini parlano italiano !" (24.11.94), pré-
sente un premier bilan aprées trois mois, un bilan trés positif. Expérience
a suivre...

e

(¢°N

4 C.D.LP. : Conférence suisse des directeurs cantonaux de l'instruction publique. Le texte de
la recommandation figure en annexe.
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4. Et les adolescents ?

Nous examinerons plus loin comment les adolescents vivent la migra-
tion, mais on peut d'ores et déja se demander ce que ressent un jeune,
s'il doit s'intégrer et se forger une identité dans une société assimila-
tionniste, multiculturaliste ou interculturaliste.

Etre confronté, au quotidien, a des attitudes de rejet, d'indifférence ou
d'accueil est déterminant. Et il est trés différent d'évoluer et de croitre en
étant reconnu comme un étre humain ayant des caractéristiques per-
sonnelles et culturelles, ou étant considéré comme un individu quel-
conque répondant plus ou moins bien a des attentes normalisées.

Si des exemples d'accueil existent ...

Une enseignante raconte : “Nous avons rencontré le mot "ma-
riage” dans une liste de vocabulaire. Chacun s’est mis & raconter
comment se déroule cette cérémonie dans sa famille. Les éléves
étaient fascinés et passionnés par les différences existant d'une cul-
ture a l'autre, d'une religion a l'autre...”

... il est malheureusement beaucoup plus fréquent de recueillir des té-
moignages de rejet :

Un éleve bosniaque raconte : "Ce qui est difficile dans ma classe,
c'est les garcons suisses qui parlent de moi a4 voix basse et qui
rient...”

Un jeune Portugais dit : “il y en a qui me disent que la Suisse, c'est
mieux que le Portugal, ¢a me fiche...”

"On me traite d’étranger...”
"lls me disent des "gros mots” parce que je suis Portugaise”...
"Des fois, les autres ne me veulent pas dans la cour...”

"Dans le travail en équipe, on n'est jamais choisi; il faut étre trés
"bon” dans la matiere pour étre accepté...”

"Il y a des professeurs qui n'aiment pas les étrangers...”

"Il y a des profs qui ne sont pas patients, qui ne réexpliquent pas
quand on leur demande...”

Une éleve cambodgienne raconte : "A la cafétéria, si je demande
“est-ce que je peux m'asseoir la?”, on va me dire que la place est
occupée, méme si ce n'est pas vrai”...

Plusieurs éleves haitiens racontent qu'on les traite de "chocolat” et
qu’on leur dit qu'ils "puent”...

12



Un enseignant raconte avoir assisté a la scéne suivante, impuis-
sant a l'empécher : trois éleves, deux Vietnamiens et un Haitien,
avancent dans un couloir de [’école. Ils croisent un groupe
d'éléves québécois qui, se baissant légerement, tendent le bras et
claquent les doigts en disant "tst-tst”, comme s’ils appelaient un
chiety.

B. De la transculturation

Que se passe-t-il maintenant, du point de vue de l'individu qui change
de pays, qui traverse une frontiere culturelle, qui vient vivre dans un
milieu ou les valeurs et les normes different de ce qu'il a toujours
connu ?

Dinello (1977) est 1'un des premiers a avoir étudié la transculturation,
terme qui désigne la traversée des frontieres culturelles, et a avoir pré-
senté un modele d'analyse de ce phénomene. Il distingue plusieurs
processus :

1. L'enculturation

Des la naissance, chaque étre humain integre un certain mode de fonc-
tionnement, acquiert des habitudes, apprend une série de "bonnes ré-
ponses” a fournir dans le cadre de son environnement. Par I'observation
interprétative, par l'imitation, par essais et erreurs, et grace aussi bien
stir aux demandes et aux réponses des individus chargés de son éduca-
tion, il s'approprie la culture de la société (famille, village, quartier,
école, pays...) au sein de laquelle il se développe. Ce phénomene s'ap-
pelle I'enculturation. Chacun apprend a fonctionner "normalement”
dans le groupe humain qui est le sien, et s'approprie progressivement
les normes et les valeurs qui caractérisent la culture de la collectivité ot
il grandit.

2. L'acculturation

Lorsqu'on traverse une frontiere culturelle, que l'on doit vivre
(s'alimenter, se loger, se déplacer, et surtout interagir avec d'autres), on
est confronté a un systeme régi par des normes, des valeurs, des habi-
tudes, des implicites différents de ceux que nous connaissons depuis tou-
jours. Un nouvel apprentissage est nécessaire, c'est I'acculturation.
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Ce processus, qui s'opere parfois sans difficulté majeure, s'avere déstabi-
lisant dans la plupart des cas. Il s'agit non seulement de découvrir (par
observation, par tatonnement, par essais et erreurs) quelles sont les va-
leurs, les normes de comportement social, les habitudes en usage dans la
nouvelle société, mais il faut encore s'y adapter, s’y conformer afin
d’étre accepté. Cela signifie qu'il peut étre nécessaire de renoncer a ce que
nous a légué notre groupe social d'origine, de construire une nouvelle
fagon d'étre, puisque l'ancienne n'est plus pertinente. Et ceci peut étre
percu comme la nécessité de devenir "quelqu'un d'autre”, puisque tous
les éléments construits lors de l'enculturation constituent une facette de
l'identité, |'identité culturelle.

Ce processus d'acculturation peut donc provoquer une période de dés-
équilibre important, ot l'individu "ne s'y retrouve plus”, ne sait plus
comment étre... voire méme ou il ne sait plus qui il est.

Dinello a décrit ce processus en identifiant différentes étapes. Il en pré-
sente la succession dans le temps par le schéma suivant :

ACCULTURATION =

L
]
1
|
: arrivée 4 mois 8 mois
]
|
]

- E euphorie ' / _______ :
! ?:ni;;emuers Plateau de bon '/
: / le répit. fonctionnement. : Déracinement.
i la crise. le rattrapage. !

sujets qui sombrent ou qui repartent vite,
suite a une décision prise durant la période
de crise.

Tableau tiré de "La formation en situation transculturelle”, p. 16

Une courte période d euphorie suit l'arrivée. L'individu éprouve le
plaisir d'avoir pu émigrer, d'accomplir un projet lié a la survie ou a la
réalisation de soi (les études, dans le cas de Dinello), il est excité par la
découverte d'un nouvel univers, porteur de promesses.

Des le quatrieme mois environ, une crise globale se déclenche.
L'immigrant doute de tout, il ne sait plus comment se comporter. C'est
le choc culturel. 1l s'agit de découvrir quels sont les "bons” comporte-
ments, les "bonnes" réactions, les attitudes acceptables dans la société
d'accueil, et surtout de parvenir a s'y conformer sans renier globale-
ment ce qui nous a construit jusque la.
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Désarroi, dépression, agressivité peuvent se manifester, qui témoignent
de l'insécurité générée par la crainte d'étre "a coté de la plaque"”, de se
faire critiquer, moquer ou rejeter, ainsi que des profonds bouleverse-
ments internes en train de s'opérer : il s'agit, pour le migrant, de se trico-
ter une nouvelle identité culturelle, une identité qui parviendra a main-
tenir vivaces les éléments les plus importants de sa culture d'origine,
tout en y intégrant les nouvelles normes culturelles nécessaires a son
adaptation en terre d'accueil.

Vers le huitieme mois environ, un plateau de bon fonctionnement est a
nouveau atteint, aprés une période de rattrapage. La période de déraci-
nement qui suit est caractérisée par le fait que le migrant ressent 1'éloi-
gnement de son pays, de sa famille d'origine comme préoccupant. Les
anciennes racines sont affaiblies par la durée de I'émigration, et les nou-
velles racines, qui se créent peu a peu, ne sont pas encore bien fortes.
L'individu se sent déracinéd.

Dans son ouvrage, Dinello présente un dernier processus, la réencultu-
ration, qui désigne les ajustements nécessaires au moment de la réinser-
tion au sein de la culture d'origine. Nous ne nous y attarderons pas ici.

3. Et les adolescents ?

Dinello a établi ce schéma a partir d'une étude aupres d'étudiants
adultes du Tiers-monde venus étudier en Belgique. On peut se deman-
der s'il correspond aussi a la réalité des adolescents migrants contempo-
rains. A titre d'élément de réponse, j'évoquerai ici l'expérience que re-
late Christiane Rufer (1983), enseignante de classe d'accueil dans le can-
ton de Neuchatel.

Début décembre, plusieurs de mes éleves me disent qu’ils ne vont
pas tres bien, qu'ils ont I'ennui. Je les sens désabusés, l'effort d’ap-
prentissage du francais se reldache. Un jour que je leur demande
comment ¢a va, Juan me répond “pas bien”. Je lui demande de
m’expliquer un peu et il me répond “je n'y arrive pas, je ne sais pas
pourquoi”. Luisa, fillette chilienne, renchérit : "moi non plus, ¢a ne
va pas, je ne sais pas pourquoi”. Je dis aux éleves que quand on
change de pays, il y a toujours un moment de crise et je propose que
la discussion du vendredi y soit consacrée”.

5 Le modele de Dinello est intéressant, mais il vaudrait la peine de vérifier s'il
correspond toujours a la réalité des migrations contemporaines, qui s'opérent souvent dans
le stress, parfois dans la clandestinité, et sans sécurité quant a I'avenir. Je ne suis pas sfire
que les réfugiés, "parqués” durant plusieurs mois dans des centres d'accueil, se demandant
a quel moment ils seront refoulés, ressentent réellement la période d'euphorie décrite par
Dinello. Il faudrait vérifier...
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La semaine suivante, Christiane parle aux éleves de 1'étude de Dinello et
leur montre le schéma présenté ci-dessus.

Mes éleves sont stupéfaits et passionnés. Les remarques fusent
“c'est moi!”, "ma mere aussi...!”. Les éleves parlent entre eux puis 8
éleves parlent de leur crise a eux : ils souffrent du froid, se sentent
fatigués, tristes. Une éleve m'explique qu’ici, tous les jours se res-
semblent, qu'il ne se passe rien. D’autres continuent a souffrir de
ne pas avoir de copains. Un autre me dit qu’il se réveille toutes les
nuits, pense a sa grand-mere, ses copains, son pays. Une troisieme
pleure chaque matin! Et comme par hasard, plusieurs d’entre eux
sont en Suisse depuis cing mois et se retrouvent exactement dans le
schéma. Pour d’'autres, il semble que la crise ait eu lieu plus
tot:"pour moi, c'était en septembre” (...) lls sont tous passionnés et
méme s'ils parlent de leurs difficultés, ['atmospheére de ce moment
n'est pas triste, au contraire.

Les éleves décident alors de créer une piece de théatre dans laquelle ils
évoqueraient les difficultés de la migration.

Christiane Rufer commente ainsi cette discussion :

Ce moment m'a paru capital pour ces adolescents. Découvrir que
leur vécu pouvait étre compris, expliqué, qu'au fond leur situation
du moment était “normale” a beaucoup rassuré mes éleéves.

4. Zoom sur le stress d'acculturation

Nous l'avons vu plus haut, dans l'ensemble des processus décrits par
Dinello, l'acculturation est le moment le plus sensible de la migration, le
plus délicat a traverser. D'autres auteurs se sont penchés sur cette étape,
tel J.-W. Berry (1989), qui a analysé en particulier le stress d’accultura-
tion. Ce regard permettra en outre d'établir un lien entre ce qui se passe
chez l'individu et les caractéristiques de la société d'accueil, évoquées
plus haut.

Pour Berry, le stress d'acculturation est "une forme de stress dont 1'ori-
gine est a chercher dans le processus d'acculturation lui-méme. Il se ma-
nifeste par des problemes de santé mentale (confusion, dépression, an-
goisse...), de marginalité, d'aliénation et des difficultés identitaires".

La migration comporte un ensemble de défis, qui peuvent, selon les in-
dividus et les circonstances, déboucher ou non sur des problemes ma-
jeurs. Berry identifie cinq facteurs qui, selon lui, ont une influence sur le
stress d'acculturation :

a. Les caractéristiques de la société d'accueil, que Berry appelle société
dominante. Dans une société moniste, assimilationniste, la probabilité
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de stress est beaucoup plus marquée que dans une société pluraliste et to-
lérante.

Nous I'avons vu plus haut, I'objectif d'une société assimilationniste est
I'unification culturelle, et les nouveaux arrivants sont poussés a aban-
donner le plus rapidement possible les caractéristiques culturelles qui les
distinguent. Il va de soi qu'une telle attitude constitue une forme
d'agression contre 1'individu, et qu'elle est susceptible de provoquer un
stress plus important que l'attitude d'une société pluraliste et tolérante,
ol les différences culturelles sont acceptées, voire valorisées.

b. Les types de groupes d'acculturation

Le stress risque d'étre plus important pour les groupes non wvolontaires
(les réfugiés par exemple, qui sont contraints d'émigrer®) que pour les
groupes volontaires (immigrants, travailleurs saisonniers, étudiants
étrangers, diplomates...).

Changer de pays et de culture en catastrophe, pour des raisons de survie
et non par choix planifi¢, sans s'y étre vraiment préparé, constitue déja
un facteur de stress. S'intégrer ailleurs, adopter un mode de vie régi par
d'autres valeurs, alors que le "coeur", les "allégeances”, le reste de la fa-
mille ou leurs dépouilles sont restés "derriere”, alors que la fuite est
peut-&tre vécue avec culpabilité, est un défi supplémentaire.

¢. Les modes d'acculturation

Le niveau de stress est plus important dans les groupes marginalisés,
c'est-a-dire des groupes non-dominants ayant perdu leur identité cultu-
relle a cause des politiques d’assimilation, mais n'ayant pas le droit de
participer au fonctionnement des institutions ni a la vie du groupe do-
minant a cause de pratiques discriminatoires. Les individus appartenant
a ces groupes marginalisés sont ceux, on le comprend aisément, chez qui
l'on retrouve la majorité des problemes psychologiques et sociaux : stress
d'acculturation, confusion identitaire, aliénation et déviance sociale. Ils
ne sont acceptés ni comme immigrants, ni comme nationaux : ils ne
sont plus "personne”.

d. Les caractéristiques socio-démographiques de I'individu

Berry fait figurer dans ces caractéristiques les expériences de famine et de
torture. Bien qu'il ne soit pas toujours facile de le savoir, je pense et j'es-
pere que, dans nos sociétés, ces éléments sont rares. Les autres caractéris-
tiques sont par contre présentes et jouent un réle important. L'dge
(comparons par exemple les réactions d'un enfant migrant a celles de
son grand-pere, arrivé dans le méme voyage...), le sexe (selon les cultures

® Berry inclut dans cette catégorie les autochtones qui, bien que sédentaires, n'ont pas
choisi de devenir un groupe dominé par les groupes d'immigrants (par les colons, par
exemple).
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d'origine, les femmes par exemple ont un réle imposé, souvent passif,
contradictoire avec le role attendu des femmes dans la culture d'accueil),
le statut civil (la situation change, selon qu'on a un statut plus ou moins
"stable", plus ou moins "honorable" -réfugié, permis A, permis B, clan-
destin-...), le niveau socio-économique (le pouvoir d'achat, I'épanouis-
sement dans le travail, mais aussi le niveau d'éducation et de conscience
politique, qui est généralement lié au niveau socio-économique, permet-
tent d'envisager différemment la migration).

e. Les caractéristiques psychologiques de l'individu

Les individus réagiront évidemment en fonction de leur équation et de
leur histoire personnelle. Berry mentionne, parmi les caractéristiques
capables d'influencer le stress d'acculturation : les stratégies d'ajuste-
ment de l'individu, son attitude a 1'égard de 1'acculturation, ses habiletés
et sa motivation et, finalement, son sens de l'identité culturelle.

()
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Deuxiéme partie : Regards sur I'adolescence

I est possible de porter divers regards sur l'adolescence. Je me centrerai
ici sur des considérations relatives aux phénomenes identitaires. En ef-
fet, si tous les adolescents traversent une phase d’intensification de la
quéte identitaire, la tadche des adolescents migrants est d'autant plus
complexe que cette quéte s'effectue au sein d'une double appartenance
culturelle.

1. Un instrument conceptuel d'analyse : le défi

Lorsqu'on évoque I'adolescence, on a souvent tendance a parler de pro-
blemes, voire de crises. Je préfere quant a moi évoquer les défis relatifs a
cette époque de la vie. Un défi est une incitation a faire quelque chose de
difficile, ou l'engagement dans une situation délicate, ou encore la
confrontation a un obstacle, interne ou externe. La facon de faire face au
défi débouchera, ou non, sur un probleme.

Devenir adulte, effectuer le passage de l'enfance a 1'dge adulte n'est
simple pour personne. Mais des circonstances contextuelles (migration,
pauvreté, famille éclatée, handicap, etc) peuvent amener certains indi-
vidus a rencontrer davantage de défis que d'autres. Par ailleurs, chacun
ne dispose pas des mémes forces intérieures ni du méme encadrement
social et familial pour y faire face. En conséquence, certains jeunes seront
confrontés a des défis "minimaux” qu'ils surmonteront sans trop de
heurts, tandis que d'autres traverseront des situations trés complexes,
sans grand support de l'entourage. Ces derniers risqueront donc d'avoir
-et de poser- des problemes.

Dans cette deuxieme partie, j'examinerai quels sont les défis posés par la
période de l'adolescence et donnerai quelques reperes concernant la
construction de l'identité. Je présenterai dans le chapitre suivant les défis
liés a la migration, ainsi que les défis identitaires rencontrés par les ado-
lescents migrants.
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2. Les défis de l'adolescence

L'adolescence est une période our l'univers relationnel se transforme, ou
le milieu de vie s'élargit, se diversifie. Les reperes que le jeune avait
dans l'enfance, qui lui permettaient de savoir qui il était, s'averent sou-
dain moins pertinents ou insuffisants. Il doit donc explorer et donner du
sens a ses nouvelles possibilités, a ses nouvelles relations avec l'envi-
ronnement, a une image corporelle en train de changer. En un mot, il
lui faut restructurer son identité, reformuler la réponse qu'il donne a la
question "qui suis-je ?".

¢ L'adolescent est confronté a des changements physiques. Son appa-
rence change, il s'allonge ou s'arrondit, sa pilosité augmente, sa force, sa
motricité se modifient, etc... Par ailleurs, le jeune acquiert un nouveau
pouvoir, celui de la reproduction. C'est 1'age ot le corps se cherche, l'age
des maladresses, des craintes d'étre laid, 1'age ou l'on scrute dans le re-
gard des autres si I'on est "conforme”, si I'on plait, 'age o I'on expéri-
mente son pouvoir de séduction, I'age ou il faut accueillir les premiers
signes de maturité sexuelle, I'4ge o1 I'on examine avec anxiété la "cara-
pace” qui va nous abriter toute notre vie, ou encore 1"'image de marque”
qui va dorénavant nous "vendre" au monde...

Le défi est d'apprivoiser tous ces changements physiques et de parvenir a
construire une nouvelle image de soi, une image la plus positive pos-
sible.

dessin de Tonucci, paru dans Palmonari (1984, p.12)

e L'adolescent est confronté a une nouvelle perception de la réalité due
aux changements intellectuels. Sa capacité de raisonner sur des hypo-
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theses et d'envisager le réel comme un des éléments du possible, améne
une ouverture sur ['ensemble des possibles qu'il lui faut gérer.

Il peut en découler un sentiment de puissance, le désir de "changer le
monde". C'est I'age ou le jeune adhere a des grands idéaux (justice, éga-
lité, partage...), ot il recherche la compagnie de "modeles" adultes enga-
gés dans des grandes causes.

Cette ouverture peut aussi provoquer un sentiment d’impuissance et de
découragement, l'impression d'étre un individu minuscule et sans
pouvoir réel face a "l'ampleur de la tache".

Le gigantisme ae I'eiiseinble des possibles, la nécessité de faire des choix,
la difficulté d'identifier une action concréte pour réaliser un idéal peu-
vent générer de ['anxiété, avec laquelle I'adolescent doit négocier afin de
ne pas se laisser ensevelir, étouffer.

Le défi est de parvenir a gérer ces divers sentiments, a faire des choix
parmi l'ensemble des possibles (c'est 1'dge, en particulier, des orienta-
tions et des choix professionnels), d'identifier et d'accepter son pouvoir
d’action réel par rapport a I'image idéale que 1'on en a, de mobiliser les
énergies autour d'un ou plusieurs projets.

 L'adolescent voit son autonomie augmenter. Ses relations sociales dé-
pendent de moins en moins de sa famille. Il a ses propres réseaux
d'amis, s'attache a d'autres adultes, s'intégre a des groupes sociaux for-
mels ou informels.

N

C'est ainsi qu'il est confronté a d'autres valeurs, d'autres normes,
d'autres modeles adultes, d'autres modes de vie, qu'il va expérimenter.
Cela I'ameénera aussi a se confronter a "la loi" sociale s'il outrepasse les
normes de comportement socialement admises.

Le défi, pour I'adolescent, est de parvenir a se situer parmi des systemes
de valeurs qui peuvent étre divergents, et se construire une "loi" per-
sonnelle, socialement acceptable.

= Lin résumé, le grand défi pour I'adolescent est de parvenir a répondre a
la question "qui suis-je ?".

Certes, cette question reste d'actualité tout au long de la vie, et chaque
changement important amene a des redéfinitions (changements profes-
sionnels, mariage, maternité, deuils et ruptures, déménagements, cho-
mage, éapes physiquement ou socialement marquées du vieillissement,
etc...). Mais I'adolescence est la premiére occasion ou l'individu est ap-
pei€ a géieir seul et pour lui-méme (méme si certains membres de son
entourage l'accompagnent dans cette quéte) des modifications impor-
taittes situées simultanément dans son corps, dans ses perceptions, et
dans ses relations sociales. On mesure I'ampleur du défi !
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Si cette quéte identitaire est centrale, il est cependant impossible d'en
traiter ici de maniere exhaustive. Je me limiterai donc a donner quelques
points de reperes.

3. A propos de l'identité

La littérature concernant l'identité est extrémement volumineuse, et les
modeles théoriques présentent une diversité importante. Selon que le
regard est psychanalytique, sociologique, anthropologique, psychosocio-
logique, les définitions varient et 'accent est mis sur des parametres dis-
tincts.

Schématiquement, on peut distinguer trois types d'approches :

- une approche centrée sur les dimensions individuelles de l'iden-
tité, éclairées par les modeles psychologiques et psychanalytiques,

- une approche centrée sur les dimensions sociales de l'identité, en

particulier l'appartenance a certaines catégories sociales et/ou
groupes sociaux (age, sexe, profession, nationalité...),

- la mise en évidence de la dynamique et de la nécessaire interaction
entre ces deux dimensions; cette approche est largement représen-
tée dans la littérature contemporaine.

Taboada-Leonnetti (1990, p.43) donne la définition suivante :

"L'identité est essentiellement un “sentiment d’étre” par lequel un in-
dividu éprouve qu'il est un "moi”, différent des "autres”. Cette formule
simple exprime la double appartenance théorique de ['identité : il s’agit
d’'un fait de conscience, subjectif, donc individuel, et relevant du champ
de la psychologie, mais il se situe aussi dans le rapport a ['autre, dans
I'interactif, et donc dans le champ de la sociologie”

Une autre dichotomie est sensible dans la littérature :

- certains auteurs considerent l'identité comme une structure, rela-
tivement stable et cohérente, qui s'élabore et se construit durant
l'enfance et I'adolescence, pour étre achevée a l'age adulte;

- d'autres auteurs consideérent l'identité comme le résultat d'un
processus dynamique, qui est susceptible de se modifier durant
toute la vie; cette vision est commune, bien qu'avec des nuances, a
bien des auteurs contemporains.

H. Malewska-Peyre (1989 (a), p.47) écrit ceci :

"L’identité est un processus dynamique, une gestion du changement et
de la continuité constamment "négociée” entre le moi et l'environne-
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ment social. La problématique de l’identité revient quand nous avons a
traiter la perte des reperes qui assurent une certaine stabilité et nous cite-
rons ict les situations de déplacement, de changement radical de statut,
des événements traumatisants, des différences dans les normes et les
valeurs”.

Dans la littérature contemporaine, il semble y avoir un consensus pour
envisager l'identité dans une optique psychosociale, comme le produit
d'un processus plutdt que comme une structure statique, qui accompa-
gnerait I'individu tout au long de sa vie. En résumé 7:

- I'identité est considérée comme le produit d'un processus qui integre
les différentes expériences de l'individu tout au long de sa vie;

- 'interaction est un élément important pour la genese et la dynamique
de l'identité : interaction entre le sujet et le monde qui l'environne,
c'est-a-dire d'autres individus, des groupes ou des structures sociales.
Des le début de la vie, le regard de l'autre renvoie a chacun une image,
une personnalité, des modeles culturels et des roles sociaux que le sujet
peut accepter ou rejeter, mais par rapport auxquels il ne peut éviter de se
déterminer.

- l'identité est multidimensionnelle et structurée. Des réponses identi-
taires diversifiées répondent a la diversité des interactions. Mais ces
multiples identités (ou ces différents roles) ne se juxtaposent pas sim-
plement, elles sont intégrées dans un tout structuré, plus ou moins co-
hérent et fonctionnel.

- malgré le caractére mouvant et changeant de l'identité, le sujet garde
une conscience de son unité et de sa continuité, de méme qu'il est re-
connu par les autres comme étant lui-méme;

- l'identité est abordée en termes de stratégies identitaires, les stratégies
invoquant "la marge de manoeuvre des acteurs sociaux face aux clivages
intérieurs et aux contradictions institutionnelles” (op. cit., p.23). Nous y
reviendrons.

4. A propos de la construction de l'identité

Rapidement dit, I'identité se construit par identifications et différencia-
tions successives.

Cela signifie que nous intégrons, que nous nous approprions les caracté-
ristiques -ou certaines caractéristiques- de ceux que, dans notre entou-
rage, nous aimons et admirons, de ceux qui présentent un modele de
comportement adapté et socialement valorisé. Par ailleurs nous adop-

7 D'apres Lipianski, Taboada-Leonetti, Vasquez (1990)
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tons d'autres traits caractéristiques qui nous permettent de nous diffé-
rencier de ces modeles, de monter notre unicité, notre spécificités.

De méme, nous nous différencions de ceux a qui nous ne tenons pas a
ressembler, qui présentent un modeéle de comportement non
satisfaisant.

En lien avec les phénomenes d'identification et de différenciation, se
développent des sentiments d'appartenance a différents groupes : groupe
familial, groupe ethnique, racial, sexuel, groupes de pairs, groupes occu-
pationnels (école, travail), groupes idéologiques, politiques, groupes de
loisirs (scouts, musique...)...

Le sentiment d'appartenance fait partie du sentiment d'identité. Je peux
dire que je suis femme, mere, chilienne, araucana, socialiste, émigrée,
infirmiere, choriste, etc... Cela signifie que je me définis comme membre
de certains groupes sociaux, dans ce cas, le groupe des femmes, des
meres, des Chiliens, etc... auxquels je peux m'identifier et avec qui je
peux définir aisément des points communs.

Le sentiment d'appartenance est important, car il nous permet de nous
sentir "membre d'un groupe", mais il permet de surcroit aux autres de
nous identifier, de nous reconnaitre comme appartenant a ce groupe”.

Ceci nous amene a mettre en évidence le rdle essentiel de I'Autre dans
la construction de l'identité (son regard, son approbation, qui nous font
exister, qui nous mettent en valeur) ainsi que le role de la dynamique re-
lationnelle que l'individu entretient avec son entourage.

5. A propos de la socialisation!?

La socialisation réfere a ['intériorisation progressive des normes, des va-
leurs, des codes sociaux qui permettent a l'individu de se conformer aux
exigences de la vie sociale. Elle implique donc le processus d'encultura-
tion dont nous parlions plus haut.

8 Les psychanalystes donnent la définition suivante de |'identification : "Processus
psychologique par lequel le sujet assimile un aspect, une propriété, un attribut de l'autre
et se transforme, totalement ou partiellement, sur le modele de celui-ci. La personnalité se
constitue et se différencie par une série d'identifications" (Laplanche et Pontalis, 1968,
p.187)

? Nous avons ici affaire a la deuxieme acception du terme identification : "C'est I'action
d'identifier, c'est-a-dire de reconnaitre quelque chose a certains signes pour pouvoir le

ranger dans une catégorie de connaissance" (Mucchielli, 1986, p.31)

10 Drapres Claes (1991)
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La socialisation est un processus qui se déroule tout au long de la vie.
L'individu a constamment besoin de s'adapter a des circonstances so-
ciales changeantes (changement d'emploi, mariage, migration...).
L'adolescence constitue cependant une période clé de son développe-
ment puisque 1l'individu est appelé a modifier les rapports qu'il entrete-
nait avec ses parents dans l'enfance, pour s'engager dans des relations
nouvelles avec ses contemporains.

L’école : un espace de socialisation

I'adolescent est inséré dans plusieurs réseaux de socialisation : la famille
proche, la famille élargie, les groupes ou institutions ou il rencontre
d'autres adultes significatifs (parmi eux, les enseignants), les groupes de
contemporains.

L’école occupe une place stratégique dans ce processus, en offrant aux
jeunes une gamme d'expériences spécifiques. Ceci est d'autant plus vrai
pour les jeunes immigrants, pour qui I'école est le principal lieu d'inser-
tion sociale, ol ils pourront découvrir les normes et valeurs de leur
nouvelle société (acculturation).

L'école est aussi le lieu ot le jeune développe une image de soi en terme
de compétence, de réussite scolaire d'une part, en terme de statut
d'autre part (popularité aupres du groupe de pairs, succes sur le plan hé-
térosexuel...).

Des recherches!! ont montré que certaines écoles s'averent de meilleures
"socialisatrices" que d'autres. Deux facteurs semblent principalement
jouer un role :

- certaines caractéristiques de |'établissement, c'est-a-dire sa dimension et
son projet pédagogique : plus 1'école est petite, plus riches et intéres-
santes y sont les relations humaines; plus le projet éducatif est clair et
bien encadré, meilleures sont les conditions de socialisation;

- les caractéristiques du corps enseignant, en particulier le type de rapport
établi avec les jeunes, la facon d'exercer l'autorité et d'évaluer les éleves.

Je reviendrai sur ces aspects dans la derniere partie, ot seront traitées les
questions de l'intervention en milieu scolaire.

C

I Kelly (1979), Rutter (1981), Paty (1981), citées par Claes, op. cit.
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Troisiéme partie : Regards sur les adolescents migrants

J'ai travaillé plusieurs années dans une grosse école secondaire de l'est
de Montréal, dans un quartier pluriethnique. Dans cet établissement,
les toilettes des filles étaient le théatre d'une effervescence particuliere,
en début de journée avant le début des cours et I'aprés-midi apres la
derniere sonnerie. Le matin, les toilettes se transformaient en cabines
d'essayage, ot I'on troquait a la hate des vétements "neutres" ou des
blouses a dentelle "traditionnelles" contre des minijupes, des vestes de
cuir cloutées ou autres vétements a la mode; les lavabos devenaient
salon de coiffure, salon de beauté, ou les jeunes filles, seules ou en
s'entraidant, changeaient de visage. Dans un jacassement bruyant, on y
entendait des rires de complicité... ou des critiques acerbes qui parfois
dégénéraient en bagarres. Le soir, la réintégration de "l'uniforme
familial” et le démaquillage étaient moins tempétueux. Une
concentration un peu tendue témoignait du soin nécessaire a la totale
disparition du moindre signe de la métamorphose matinale... et peut-
étre du conflit sous-jacent a ces "changements d'identités".

Avant de voir quels sont les défis rencontrés par les adolescents mi-
grants qui doivent se construire dans une double appartenance cultu-
relle, voyons quels sont les défis que pose aux jeunes (et aux moins
jeunes) la migration.

A. Les défis liés au moment de la migration

Lorsqu'on émigre, on est confronté a une série de défis liés a des chan-
gements physiques, biologiques, économiques, culturels politiques et
sociaux. Les catégories retenues pour cette présentation sont
partiellement inspirées de I'analyse de Berry (1989).

1. Changements physiques

Ily a d'abord les changements physiques liés au nouveau milieu dans
lequel il faut vivre. Le logement (habitat) dans lequel se retrouve le
nouvel arrivant peut étre d'un type tres différent de ce qu'il a toujours



connu. Passer de la campagne a la ville n'est pas toujours simple, la vie
quotidienne dans un H.L.M. bruyant et anonyme, lorsqu'on a vécu dans
une maison de village, peut étre ressentie comme difficile
(urbanisation). Dans de nombreux cas, le migrant doit aussi s'adapter a
un nouveau climat, renoncer a un ensoleillement quotidien, apprendre
a vivre dans le froid, la neige, la grisaille et la pollution.

Dans tous les cas, il y a une perte de reperes importante. Alors qu'il vi-
vait dans un milieu familier qu'il mafitrisait, le voici dans un univers
inconnu, dont il ne connait pas les implicites et ot il risque constam-
ment de se perdre.

"Quand on arrive en Suisse, on est comme un enfant d'une année
qui doit apprendre papa, maman. On a peur de tout. On marche
plus lentement”

“Je n'aime pas la ville, je me perds...”
“Je reqrette qu'il n'y ait pas beaucoup de soleil”

Une enseignante demande a un éleve qui exprime beaucoup de
nostalgie quelle serait la premieére chose qu'il ferait s’il retournait
en Turquie : "Je «sors» mon pantalon et je saute dans l'eau... dans
la mer!”

“Je n'aime pas la ville, avant, je vivais dans un village”
"]'habite prés du train, je peux pas dormir la nuit a cause du bruit”

Une enseignante raconte : "J'ai une petite qui est arrivée du
Rwanda. Elle regardait partout, elle n'avait jamais vu une école...
elle se trompait toujours de classe, une fois en haut, une fois en
bas, elle était perdue...”

2. Changements biologiques

Des changements biologiques s'operent aussi, liés souvent a la modifica-
tion de l'alimentation, mais aussi au rythme de vie (temps de veille et
de sommeil, bousculade des grands villes...), au contact avec de nou-
velles maladies, etc...

“La nourriture est diffictle pour moi, 1l y a trop de sucre, je grossis
depuis que je suis ici”

"Dans mon pays, j'allais a l'école seulement ['aprés-midi, je pou-
vais dormir le matin...”

“Ici, il faut tout faire vite!”
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"On n'a pas !'habitude d’aller au lit tét : on est toujours fatigué...”

3. Changements économiques

Les migrants voient souvent leur pouvoir d'achat changer, parfois a la
hausse mais souvent a la baisse dans un premier temps. La situation des
requérants d'asile est particulierement sensible, puisqu'ils n'ont pas le
droit de travailler pendant plusieurs mois.

Ces changements se répercutent naturellement sur les conditions de lo-
gement, sur l'alimentation et... sur la situation économique des enfants.

"Souvent des enfants disent de moi : elle n'est pas a la mode cette
fille, elle est un peu sauvage, elle s'habille mal. Ils ne savent pas
que je n'ai pas assez d’argent..."

"Une fille m’'a dit : "cette réfugiée”... moi j'ai donné des habits aux
réfugiés, peut-étre que c’est mes habits...”

"Tout est trop cher en Suisse”

4. Changements culturels

Changer de pays signifie s'intégrer a un autre environnement culturel,
apprendre a en maitriser les différents éléments, a découvrir le sens de
chaque geste.

La dimension la plus apparente, souvent vécue comme un handicap
majeur lorsqu'on ne la maitrise pas, c'est la langue, cette langue qui
permet de créer des liens sociaux, mais aussi de poser des questions sur
les habitudes et les modes de fonctionnement "étranges" auxquels on est
confronté, de tenter de mettre des mots sur tous les implicites culturels
qui gerent le quotidien, d'exprimer ses sentiments...

"La langue, c’est difficile”, "écrire le frangais, c’est difficile”, "les
gens parlent trop vite, je comprends rien”

"Les garcons suisses parlent de moi et rigolent, je comprends rien,
¢a me fache”

"Pour parler frangais, il faut toujours bouger la langue. Au bout
d'une demi-heure, on a soif!”

"]’arrive pas a dire ce que j'aimerais, je trouve pas les mots...”

"Apprendre une langue, c’est comme un goiit de fruit pas mir
dans la bouche, ¢a colle, j'arrive pas a ouvrir ma bouche."
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"Je ne comprends pas ce que les gens me disent, ils me demandent
"pourquoi tu parles pas”, ils ne savent pas que je connais pas les
mots...”

Et puis il y a tout le reste, les habitudes, les coutumes, les relations entre
jeunes et vieux, entre hommes et femmes, la religion, les régles de vie,
les normes éducatives, etc...

"Ici, je peux sortir avec une fille et l'embrasser, dans mon pays,
son pere va me tuer s'il me voit”

“Les jeunes fument beaucoup ici, je n'aime pas ¢a; dans mon pays,
personne ne fume avant 18 ans”

"Ici la femme est plus libre. La-bas, chez nous, c'est les coutumes.
On doit tout le temps rester a la maison pour faire le ménage. Ici,
on peut se promener. Ici, les femmes ont presque tout et c’est pour
¢a qu'elles changent trés souvent d'idées”

Quand on va en visite, il faut téléphoner d’abord; chez nous, on
va comme on veut. Et je ne peux pas arriver en retard a l’école,
méme si je dois poster une lettre pour mon pays”

“Ici, les gens aiment les batailles, ils aiment déranger les autres...”

Il faut aussi mentionner les codes culturels, tous ces implicites qui gerent
la vie sociale : la distance a laquelle on se tient pour parler a quelqu'un,
les gestes qui marquent le respect, les signes de politesse, 'expression des
sentiments, etc...

"La maitresse a cru longtemps que je ne l'écoutais pas parce que je
ne la regardais pas. Chez nous, c’est pas poli de regarder les gens en
face”

“Ici, j'ai toujours l'impression que les gens sont fichés. lls parlent
si fort. Et je ne sais jamais rire quand il faut”

"Les gens sont froids, y'en a qui nous regardent avec des yeux mé-
chants, ils n'aiment pas les échanges”

"Les gens sont différents. Je trouve aussi que les gens sont tres
fermés”

"A l'école, on me demande toujours ce que je veux faire, si j'aime
mieux ¢a ou bien ¢a. Je réponds toujours :"¢a m'est égal” parce que
chez nous, c’est pas poli de dire ce qu’on veut. C’'est pas poli non
plus de dire "non” & un adulte, alors quand on me demande si j'ai
compris, je dis “oui”

Une adolescente vietnamienne dit :"Ce qui est difficile, c’est l'in-
dépendance. Je ne sais jamais si ce que je fais est correct, car per-
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sonne ne me le dit. Dans mon pays, méme a vingt ans, les parents
nous disent quoi faire...”

Une adolescente vietnamienne raconte : "Dans mon pays, on
n'exprime pas nos sentiments, on les garde a l'intérieur. Par
exemple, si quelqu’un s’exclame : "oh comme ton cadeau est beau,
merci beaucoup!, on va penser qu’il est hypocrite”

Les jeunes immigrants sont en particulier confrontés a la culture sco-
laire, qui est dans la plupart des cas bien différente de celle qu'ils ont
connue dans leur pays d'origine... s'ils ont été scolarisés, ce qui n'est pas
toujours le cas.

"Dans mon pays, le maitre tape les éléves qui parlent, et si tu fais
pas bien ton travail tu dois mettre les doigts comme ¢a et le maitre
te tape avec un béiton”

"Dans mon pays, je passais moins de temps a l'école, ici, c’est toute
la journée, c'est dur”

"Les mathématiques, c’était tout différent dans mon pays, en arri-
vant ici, je comprenais rien”

Une enseignante constate : "La culture scolaire suisse est souvent
plus permissive que celle que les jeunes ont connue avant. Les
nouveaux arrivants ne percoivent pas les limites existantes et les
débordent largement, non par défi ou révolte, mais simplement
parce qu’ils ne se sentent plus encadrés...”

Un jeune immigrant québecois ressent lui aussi une différence au
niveau de l'encadrement des éléves. Il dit: "ici, les éléves font ce
qu’ils veulent...”

Une enseignante explique : "Un enfant qui a été scolarisé plu-
sieurs années dans une école coranique aura, selon nos normes et
exigences, un petit niveau en mathématiques et un degré d’auto-
nomie jugé souvent insuffisant. 1l maitrise par contre une quan-
tité de choses que nous sommes incapables d'évaluer et de
valoriser”

Une observatrice raconte : "La classe était organisée en ateliers.
Un enfant migrant restait a sa place en dépit des incitations de la
maitresse a passer d'un groupe a ['autre. Finalement, cet enfant
demanda a un copain qui parlait sa langue "quand est-ce qu’on va
commencer a travailler ?" La situation dans laquelle il se trouvait
lui était si peu familiere qu'il n'arrivait pas a savoir comment
fonctionnait cette école...”

Une intervenante explique : "En Turquie, les critéres de passage
d'une classe a l'autre (promotion) sont tres différents des notres.
Ce sont les attitudes qui sont évaluées. Si l'enfant est gentil, sou-
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riant, serviable, assidu, poli, ponctuel, il est promu. On peut par-
venir ainsi jusque dans les écoles supérieures...”

“Aller a la piscine avec l'école, c’est tres difficile pour moi. Je vou-
lais pas y aller. lei les garcons et les filles sont ensemble! Et puis 1l
faut se mettre en costume de bain! Dans mon pays, on se baigne
toute habillée. Alors ici, je prends une jupe jusqu’'au bord de la
piscine pour me cacher. Oh! ['aime pas ¢al!”

5. Changements sociaux

Les relations interpersonnelles et intergroupales vont aussi se modifier.
L'émigrant appartenait dans son pays a un groupe majoritaire dont il
maitrisait les normes relationnelles. Il fait maintenant partie des margi-
naux, voire des exclus ou des citoyens de deuxieme catégorie, et il ne sai-
sit pas toujours les regles qui gerent les relations interindividuelles: les
relations entre jeunes et vieux, entre hommes et femmes, entre employé
et employeur par exemple, ne ressemblent plus a celles quiil a toujours
connues.

Mais surtout, le migrant ne connait pas grand monde lorsqu'il arrive;
dans certains cas, il ne connait personne. Les jeunes que nous avons in-
terrogés disent presque tous souffrir d'une importante solitude :

"le n'ai personne i qui parler, ma meilleure amie me manque, je
lui écris souvent en Italie, ou elle s’est réfugiée”

"le n'ai pas d’amis, quand je ne suis pas a l'école, je reste a la
maison”

Apprendre le frangais ? Pour parler a quz ? J'ai pas de copains
ici... alors ¢a sert seulement pour l'école...

"Les copines ne sont pas comte mes copines la-bas; elles s’en fi-
chent des copines. Nous, c’est comme une soeur...”

6. Changements politiques

La migration implique souvent une perte d'autonomie politique, la
perte d'un certain nombre de droits (droit de vote, d'éligibilité, etc...).

Les jeunes ne sont pas directement concernés par cet aspect-la, mais cer-
tains statuts s'averent difficiles a porter pour eux : il n'est pas évident
d'étre réfugié, d'avancer la téte haute avec un statut "d'indésirable”, ou
de "mendiant du droit de rester"; le statut de clandestin (enfant de per-
mis A ou de clandestin) n'est pas plus enviable : c'est en fait un statut
"d'inexistence”, puisque le jeune clandestin n'est pas censé étre la, qu'il
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n'a pas d'existence légale et qu'il ne figure, en principe, sur aucune "liste
de classe"; étre fils ou fille d'immigré (enfant de permis B) est plus facile,
mais certains ressentent vivement le fait de vivre dans une famille sans
droits civiques.

Je n'ai pas de témoignage direct illustrant cette dimension-la. La clandes-
tinité par exemple, est un sujet tabou, et lorsque je 1'ai évoquée dans cer-
taines classes, je me suis heurtée a un silence massif tenace entrecoupé
de regards furtifs et anxieux que certains se langaient... J'ai par contre eu
connaissance de bagarres entre adolescents porteurs de statuts différents.
Des jeunes "permis B" par exemple, aux prises avec des difficultés d'in-
tégration scolaire ou sociale, s'en prennent a plus faibles, plus vulné-
rables qu'eux, des requérants d'asile par exemple, afin de s'approprier un
morceau de suprématie...

7. Le deuil

Lorsqu'on quitte le pays ol I'on a toujours vécu, qu'on laisse derriere soi
des amis, de la famille, les traces d'un passé, une période de deuil est in-
évitable. Il faut s’habituer a vivre sans les proches qui constituaient un
univers relationnel sécurisant, accepter la perte d'une maison o1 l'on a
peut-étre abandonné des jouets d'enfant, un chien ou un chat, bref, la
perte de tout un environnement familier. Il faut aussi assumer l'an-
goisse de ne peut-étre plus jamais revoir des grands-parents 4gés, ou des
cousins restés sous les bombes...

Une migration planifiée et longuement préparée est sirement moins
dure. Mais ces dernieres années, il arrive fréquemment que des jeunes
soient lancés dans la migration dans l'urgence et sans aucune prépara-
tion. D'un jour a l'autre ils sont déracinés, arrachés du milieu ol ils ont
toujours vécu. Leur ame reste agrippée a la terre de leurs racines...

“"Mon frere 1l est perdu, on ne sait pas ou il est, s’il est mort...”
"Mes grands-parents me manquent, mes cousins, mes amis...”

Une jeune bosniaque s'interroge : “je wme demande chaque jour si
ma maison a été détruite, si ma famille est encore vivante...”

“Je regarde toujours Euro-News a la télévision pour avoir des
nouvelles de mon pays... si les nouvelles sont bonnes, je suis
contente, sinon, je suis triste, j'ai peur...”

32



8. La situation familiale

Certains adolescents évoluent parfois dans une dynamique familiale dif-
ficile, faite de tensions, de tristesse, de solitude, d'anxiété, d'agressivité
ou d'indifférence.

Conséquence de situations économiques précaires, de l'insécurité due a
certains statuts (réfugiés, clandestins), de l'isolement social, d'un projet
de retour et du sentiment de provisoire qui l'accompagne, une dyna-
mique familiale conflictuelle est souvent aussi le produit du regroupe-
ment familial.

Lorsque les parents obtiennent un permis de travail autorisant le re-
groupement familial, le jeune quitte soudainement ceux qui l'ont élevé
jusque la, souvent ses grands-parents. Il débarque chez des parents qu'il
ne connait presque pas, qu'il a peut-étre idéalisés, qui travaillent beau-
coup et n'ont peut-étre pas le temps de s'en occuper...

Un jeune Turc raconte qu’il est venu rejoindre son pere, qu'il ne
connaissait pas, et qui a épousé une femme suisse. Il ne s’entend
pas bien avec elle, il en a peur, et regrette amerement ses grand-
parents qui l'ont élevé jusque la. 1l leur téléphone en cachette tous
les jours jusqu’'a ce que sa belle-mere regoive la facture et de-
mande aux grands-parents de changer de numeéro...

9, L'incertitude du lendemain

Les jeunes sans stabilité légale, les réfugiés et les clandestins ont en outre
a faire face a l'incertitude du lendemain. Il leur faut vivre dans le provi-
soire, la peur d'étre découverts, d'étre renvoyés dans un pays ou, sou-
vent, leur vie est en danger...

Un adolescent raconte : "Je suis triste, parce que je dois retourner
en Turquie, on est renvoyés... Et puis j'ai peur parce qu’avant
qu’on s'échappe, la police a fait du mal a ma mere et a ma soeur...
la police est venue les prendre, ils ont dit "ou est ton pere ?”, nous
avons dit "je ne sais pas”, ils ont pris ma mere et ma soeur, je suis
resté a la maison parce que j'étais petit... elles sont revenues deux
jours apres, la police leur a fait mal... plusieurs fois... Je veux pas
aller en Turquie, mais je sais pas oi...”

Une jeune réfugiée, menacée de renvoi, lutte contre l'inquiétude

"Oh, je m'inquiétais jusqu’a cette année : est-ce qu’on part ?
qu'est-ce qu'on fait ? si on part, qu’est-ce qu’on peut faire ? en
Roumanie, on ne retourne pas!... maintenant je ne m'inquiéte
plus... sauf quelques fois je me dis oh, pfff... qu’est-ce qu’on va
faire... comment je peux aider mes parents... je me pose des mil-

Iz

lions de questions dans ma téte et... apres j'oublie...”
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B. Les défis identitaires des adolescents migrants

Une adolescente laotienne témoigne : "Ce qui
est difficile, c’est de changer de mentalité. Je fais
deux vies : quand je suis a l'école, je vis comme

les Québécots, a la maison, je fais nos
coutumes”

Nous l'avons vu, la quéte identitaire des adolescents migrants se fait au
sein d'une double appartenance culturelle. Voyons plus en détail les défis
qu'implique une telle situation :

1. Des normes et des valeurs

Le jeune migrant doit se situer entre:

- les normes, les valeurs et les modeles d'une culture dominante,
dont on lui fait bien sentir que c'est la "bonne” culture : la culture
d'accuelil,

- et les normes, les valeurs et les modeles d'une culture non-domi-
nante, qui est cependant considérée comme la "bonne" par les
membres de la famille et de son groupe d'origine : sa culture
d'origine.

Dans certains cas, le défi est relativement facile a affronter, soit parce que
la distance culturelle n'est pas trés grande, soit parce que la famille est
ouverte au changement, soit enfin parce qu'un espace de dialogue existe
pour l'adolescent.

Mais il existe de nombreux cas ol le jeune migrant fait face a une situa-
tion beaucoup plus complexe. Il peut par exemple étre confronté a des
demandes contradictoires, qui le placent dans la nécessité de déplaire a
quelqu'un pour plaire a quelqu'un d'autre : c'est le cas typique des de-
mandes (attentes, regles de vie, normes sociales) de l'enseignant qui en-
trent en conflit avec les demandes des parents : a qui l'enfant va-t-il
obéir, a qui va-t-il choisir de faire plaisir, et a quel prix ?

Un enfant tsigane ne parvient pas a apprendre a lire et a écrire. Il
obéit en fait a une injonction de son pere qui lui dit qu'il trahira sa
culture, qui est une culture orale, s'il entre dans la culture de
"écrit... ce qui est 'exigence de l'institution scolaire...
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Le pere dit : va poster cette lettre a ta grand-mere, tant pis si tu ar-
rives en retard a l'école. La maitresse dit : tu dois étre a l'heure a
["école, tant pis si la lettre n'est pas postée...

Sans oublier notre exemple de départ :

Si tu portes le tchador, tu es exclue de l'école, dit le proviseur; si
tu enléves le tchador, tu n'es plus ma fille, dit le pere...

L'adolescent qui se démarque des normes d'une culture s'expose a la
critique, voire au rejet de la part de ses partenaires : critique et condam-
nation de la part de sa famille et de son groupe d'origine s'ils se sentent
trahis, critique et rejet des membres de la société d'accueil (enseignants
par exemple) si ce sont les normes et les regles dominantes qui ne sont
pas respectées. Le jeune risque d'avoir a intérioriser, quoi qu'il fasse, une
image négative de lui-méme.

Par ailleurs, face a des valeurs, et des normes comportementales contra-
dictoires, lesquelles va-t-il choisir d'adopter? Va-t-il choisir le statut et
limage "traditionnelles” de la fille ou du garcon ? Va-t-il adhérer a des
valeurs d'autonomie, de liberté, ou au contraire de soumission aux an-
ciens ? Le défi est de taille...

2. Des modeles adultes

L'adolescent va s'identifier a certains modeéles adultes. Voyons les défis
que peuvent présenter certains modeles :

a. Les modeles parentaux

Certes, de nombreux parents présentent un modele positif, auquel les
jeunes peuvent s'identifier sans probleme. Mais il existe un certain
nombre de situations plus complexes, ot les modeles identificatoires ne
sont pas optimaux. Par exemple :

- Les parents "enfants” de leurs enfants. Bien des enfants apprennent
plus vite que leurs parents une nouvelle langue ou, s'ils sont nés en
terre d'accueil, la maitrisent mieux. Ils doivent alors traduire ou effec-
tuer eux-mémes un certain nombre de démarches pour leurs parents
(relations avec le propriétaire, I'administration scolaire, etc). Ces jeunes
sont donc amenés a jouer un réle de "parents” et a s'occuper de leurs
propres parents qui se sentent "démunis comme des enfants". Cette "in-
version des roles” n'est pas évidente a gérer, et constitue un sérieux défi
a l'age ou l'on cherche des images identitaires fortes.

- Un modele parental dévalorisé. Certains statuts ou certaines profes-
sions socialement dévalorisées peuvent étre mal vécus au sein des fa-
milles. Il en résulte pour le jeune un modele identitaire peu intéressant :
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Un adolescent portugais dit a son peére : "Je ne ferai jamais un
métier sans intérét comme le tien, je deviendrai médecin ou
avocat”...

On imagine l'ambivalence et la culpabilité que peut engendrer une telle
attitude, et I'on n'est pas surpris d'apprendre que cet adolescent est tres
agressif...

- Des modeles sexuels conflictuels. Les roles sexuels sont tres marqués
culturellement. Dans de nombreuses régions du monde, les femmes
sont soumises a leur mari, elles restent a la maison et n'ont que peu de
pouvoir sur leur propre destinée. Les sociétés occidentales présentent
quant a elles un modele relationnel qui, sans étre encore totalement éga-
litaire, autorise passablement plus d'autonomie pour les femmes.

Gargcons et filles vont se trouver, ici aussi, face a des choix identitaires :
quel homme, quelle femme vont-ils choisir d'étre ? La tension existe
pour les jeunes des deux sexes, mais elle est beaucoup plus vive pour les
filles qui, si elle souhaitent adopter une identité de femme émancipée,
travaillant et menant sa vie en toute autonomie, doivent rompre avec la
tradition familiale et adopter une identité en totale contradiction avec le
modele féminin présenté par leur mere.

La migration peut confronter les garcons a des modeles d'homme moins
machistes que ceux présentés par leur pere. Mais a mon avis, il s'agit
d'une question d'intensité ou d'ampleur, non du sens fondamental des
modeles. Au niveau des images identitaires, il s'agit plus d'un aména-
gement que d'une rupture.

Certains jeunes vont assister a 'éclatement du couple formé par leurs
parents, suite a I'émancipation de la femme qu'a permis la migration.
Quelles images identitaires vont-ils tirer de ce couple déchiré par une
rupture culturelle au niveau des modeles sexuels?

b. Modeles proposés par de jeunes adultes de la méme origine

L'appartenance culturelle est souvent un critere de regroupement pour
les jeunes. Face a des pratiques discriminatoires, méme douces, il est
agréable de chercher du renforcement au contact de ceux qui nous res-
semblent, que ce soit par l'origine ou par le vécu de la migration.

Les adolescents vont ainsi rencontrer de jeunes adultes de leur commu-
nauté d'origine, ou d'autres adultes migrants, qui présentent de nou-
veaux modeles adultes. Certains de ces modeles sont positifs et témoi-
gnent d'une intégration équilibrée. Mais on sait aussi que bien des
jeunes, auxquels la société a systématiquement renvoyé une image néga-
tive d'eux-mémes (qui n'ont pas réussi a l'école, etc), cherchent a se va-
loriser dans la délinquance. C'est un modele qui peut étre attrayant pour
un jeune qui, lui aussi, éprouve des difficultés d'intégration... Un nou-
veau défi pour I'adolescent migrant qui trouve la un modele valorisé au
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sein d'un sous-groupe qui l'accepte, modele dont il sait par ailleurs qu'il
est condamné par la loi...

c. Modeles proposés par d'autres adultes du pays d'accueil ou de la
communauté d'origine

Comme tous les adolescents, les jeunes migrants vont rencontrer quan-
tité d'adultes, en famille, a 1'école, au travail, dans des clubs de loisirs...
Certains de ces adultes deviendront aussi des modeles, parce qu'ils pré-
sentent des caractéristiques admirables ou enviables, ou encore parce
qu'une relation significative s'est établie avec le jeune.

Ces adultes peuvent appartenir a la communauté d'origine ou a la so-
ciété d'accueil, présenter des modeles positifs ou non, éventuellement
contradictoires entre eux.

3. Des sentiments d'appartenance

L'adolescent va développer un sentiment d’appartenance par rapport a
certains groupes de référence.

Contrairement a l'enfance, ou les groupes de référence sont en nombre
relativement restreint, I'adolescent va circuler dans des univers de plus
en plus diversifiés et, vraisemblablement, développer un sentiment
d'appartenance a plusieurs d'entre cux.

Ici encore, ce sont les contradictions et les tensions entre les valeurs et les
normes de ces différents groupes qui vont constituer un défi. Par
exemple, comment rester "fidele" a son groupe d'appartenance d'origine
(famille, nation, ethnie, religion...) en devenant "conforme", acceptable
et accepté dans le groupe d'insertion quotidienne qui a d'autres valeurs,
d'autres regles sociales ? Comment gérer, au plus profond de son étre, la
double affirmation "je suis Algérien" et "je suis Francais" ?

Un jeune adulte témoigne : "Quand je suis dans mon pays, en va-
cances, on me traite d'étranger. Quand je suis en Suisse, on me
traite également d'étranger. Alors je me pose la question "0u est-ce
que c’est chez moi ?”

4. Des projets familiaux

L'adolescent doit se situer par rapport a des projets familiaux :

L'adolescent, méme s'il tente de s'en détacher, grandit au sein d'une fa-
mille qui a des projets d'avenir, pour lui ou pour l'ensemble de la fa-
mille. Ces projets, qui peuvent étre divergents des siens, vont opérer
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une pression et avoir un impact au niveau identitaire. Citons par
exemple :

- le projet parental d’insertion, ou de retour au pays. De nombreuses fa-
milles ont émigré par nécessité, motivées par des contraintes écono-
miques ou politiques. Le réve du retour au pays berce leur quotidien,
oriente des décisions financieres et professionnelles (on économise pour
l'achat d'une maison au pays, on étudie pour...). D'autres familles déci-
dent de s'implanter "pour toujours”, de tourner définitivement la page
sur le passé. L'histoire et la trajectoire familiales vont amener, pour
l'adolescent, un investissement différent des identités "d'origine" ou
"d'adoption”.

- le projet parental de maintien d’une tradition forte. Certaines familles,
qui vivent mal I'éloignement du pays d'origine, avec les ruptures et les
deuils qu'il implique, vont s'accrocher avec lI'énergie du désespoir a cer-
taines traditions. Elles ont un sentiment de "perte" (perte des racines,
perte du sens) qui les angoisse et qui les amene a respecter les traditions
ancestrales avec beaucoup plus d'orthodoxie et d'acharnement que lors-
qu'ils étaient dans leur patrie d'origine.

Dans ce contexte, I'enfant -puis 1'adolescent- en tant que jeune membre
de la tribu, est porteur de la responsabilité du maintien vivace des ra-
cines, du souvenir. On imagine combien ce projet peut étre lourd a por-
ter, les implications qu'il peut avoir tant au niveau de l'insertion sociale
en terre d'accueil qu'au niveau identitaire. Encore un défi...

- projet d’ascension ou de reproduction sociale. Cet aspect n'est pas spé-
cifique aux adolescents migrants, mais concerne cependant nombre
d'entre eux. Certaines familles, parmi les plus démunies, ont un projet
d’ascension sociale, dont le jeune est porteur : "tu étudieras pour sortir
la famille de l'engrenage de la pauvreté". Projet qui peut étre stimulant
et motivant, mais aussi terriblement dur pour le jeune qui ne parvient
pas a surmonter le handicap scolaire de son origine sociale et qui
échoue... et qui construit alors son identité autour de l'idée qu'il n'est
qu'un "nul", incapable de remplir la mission dont ses parents l'ont
chargé...

D'autres familles ont au contraire un projet de maintien des traditions :
"a quoi bon étudier, tu deviendras menuisier, agriculteur, mere de fa-
mille, comme ton peére et ton grand-pere, ta mere et ta grand-mere...". Ici
aussi, il peut étre difficile pour l'adolescent de choisir une autre voie,
une autre identité professionnelle que celles que sa famille a tracées pour
lui...

En résumé, le défi pour 1'adolescent est de choisir parmi des images
identitaires divergentes ou contradictoires et de parvenir a assumer le
fait que certains choix vont I'amener a des "trahisons". C'est aussi d'ar-
river a se situer face a des attentes fortes ("voici la femme / I'homme

que je m'attends a ce que tu deviennes"), parfois divergentes entre elles
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ou différentes de ses propres projets. C'est finalement d'assumer
'image, souvent une image négative ou dépréciative que lui renvoient
les individus ou les groupes sociaux qu'il fréquente dans une société de
type assimilationniste.

C'est ce dernier élément que nous allons aborder maintenant

A Six BNS, QUAND JE SUts

ALE A UECOLE A MiLAN, JE NE
COMPRENAIS RIEN PARCE QUE JE
PARLAS LE DIALECTE. A HUIT ANS,
A GENEvE, JE NE COMPRENAIS
RIEN PHRCE QUE JE PARLAIS ITALIEN.
AVSouRD’ HU', A MILAN, JE NE
COMPRENDS RIEN PARCE QUE JE
PARLE FQF}NQ!}K

(A Q“

"Emigration”, dessin de Tonucci (1985, p.54)

(]

C. Les stratégies identitaires

Plusieurs auteurs contemporains!2 se sont attachés a étudier le ressenti
et le vécu de jeunes immigrants -souvent de la deuxiéme génération-

1_2 Parmi eux, Malewska-Peyre (1989 (a), 1989 (b), 1990), Vasquez (1990), Taoboda-
Leonetti (1990)
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ainsi que leur fagon de réagir et de se construire lorsqu'ils ont a vivre
dans une société de type assimilationniste.

Rappelons que nos sociétés occidentales ont généralement tendance a
mettre a l'index les individus ou les groupes qui se démarquent, par des
caractéristiques physiques, culturelles ou religieuses, des normes de la
société dominante. Les migrants sont alors en butte a la critique, au rejet,
au silence indifférent, quand ce n'est pas ouvertement l'objet d'actes dis-
criminatoires ou racistes.

Ces sociétés véhiculent souvent des stéréotypes négatifs, qui présentent
les immigrants comme des fauteurs de troubles, des voleurs de jobs, des
étres sans valeur, des délinquants, etc... La dévalorisation de l'identité
collective (ethnique, politique, religieuse...) a nécessairement une inci-
dence sur l'identité personnelle.

Or, chaque étre humain a besoin d'avoir une image de soi positive, et la
valorisation de l'individu reste le fondement de sa maitrise de l'envi-
ronnement. Si l'image de soi est menacée, 1'individu développe des
stratégies ayant pour but sa revalorisation.

Le but des stratégies identitaires des immigrés est alors de parvenir a
faire face a la souffrance provoquée lorsque l'identité est menacée ou
lorsque l'image de soi est dévalorisée par des expériences de discrimina-
tion ou de rejet. Les stratégies mises en place permettent d'éviter ou de
diminuer cette souffrance.

En résumé, les stratégies identitaires ont comme but de permettre
dividu de s’adapter a la société d’accueil tout en restant "fidele"
méme, tout en préservant son intégrité a ses propres yeux.

I'in-
1

a
a lui-

Plusieurs chercheurs contemporains ont travaillé sur le concept de stra-
tégies identitaires13. Je me baserai pour ma part sur les travaux de Hanna
Malewska-Peyre (1989(a), 1989(b), 1990).

Pour Malewska-Peyre, on peut distinguer deux grandes catégories de
stratégies : les stratégies intérieures, qui engagent un mécanisme psycho-
logique, et les stratégies dirigées vers l'extérieur, impliquant une action
pour changer la réalité, la sienne ou celle du groupe d'appartenance.

13 Voir en particulier l'ouvrage collectif : Camilieri et al. (1990). La définition des
stratégies identitaires, donnée en début d'ouvrage par Lipianski, Taboada-Leonetti,
Vasquez, est la suivante : "Procédures mises en oeuvre (de fagon consciente ou inconsciente)
par un acteur (collectif ou individuel) pour atteindre une, ou des, finalités (définies
explicitement ou se situant au niveau de l'inconscient), procédures élaborées en fonction
des différentes déterminations (socio-historiques, culturelles, psychologiques) de cette
situation”. (p.24)
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1. Stratéeies intérieures

e La premiere stratégie consiste a refouler 'expérience de la discrimina-
tion, du racisme, du rejet. On nie, on minore, on oublie, on transforme
la réalité pour pouvoir la supporter!4.

"Je n'ai jamais rencontré une personne raciste”
"Je ne me bagarre pas, le racisme, je l'ignore”

”...Pour rigoler, y'en a qui disent "sale bougnoule, va”... mais nous,
on n’écoute pas, nous on leur dit rien. ['en parle pas a la maison,
ca m'intéresse pas. Si y'en a qui disent ¢a, je laisse aller, c’est tout.
] ‘essaie d’oublier, c’est tout”

e Une autre stratégie consiste a intérioriser ['image dévalorisée. On ac-
cepte le jugement ou le stéréotype négatif, on se résigne, on se soumet,
on se replie sur soi, on se sent coupable d'étre ce que l'on est.
L'important est de "ne pas se faire remarquer"”, "ne pas faire d'histoires”,
"ne pas déranger”... :

Une mere maghrébine dit : "Mon garcon ne réussit pas a ['école
parce que nous habitons un mawvais quartier... il ne fréquente que
des arabes, tu sais ce que c'est...”

Le jeune Abdelkader dit : "ils (la police) ont raison d'expulser, on
est pas dans notre pays, on fait des vols, on se permet de faire des
vols, de faire la loi ici, quoi... Ma meére me dit toujours :"ne fats
pas d’histoires, tiens-toi a ta place”...

Une jeune Portugaise raconte qu'a l'école, on lui dit des "vilains
mots” parce qu’elle est étrangére. L'enseignante lui demande
comment elle réagit dans ce genre de situation : "Il faut écouter et
puis il faut rien dire, comme ¢a il n'y a rien qui arrive...”

* Les réactions agressives, envers soi ou envers les autres, se situent a
mi-chemin entre les stratégies intérieures et extérieures. Lorsque l'agres-
sivité est dirigée envers soi, elle donne lieu a des symptomes d'autodes-
truction. Envers les autres, c'est une agressivité réactionnelle du genre :

"Des que j'entends «sale bougnoule», je cogne”

Un écolier neuchdtelois affirme : "quand on critique le Portugal, je
casse la gueule...”

14 Certains des témoignages de cette section proviennent des écrits de Malewska-Peyre,
cités plus haut.
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2. Stratégies dirigées vers l'extérieur

» Une premiere stratégie revient a s’assimiler completement au groupe
dominant. On intériorise la culture d'accueil, on cherche a ressembler
physiquement et culturellement aux natifs, et cette quéte désespérée peut
aller jusqu'a la négation de sa propre différence. On change de coiffure
(on se teint, se défrise les cheveux), on se maquille pour dissimuler la
couleur de la peau, on adopte les manieres d'étre, les expressions locales,
les vétements a la mode... Cela peut aller jusqu'au renoncement de son
identité (on change de prénom, voire de nom, on s'éloigne de ses amis,

de sa famille, on renonce aux valeurs de la culture d'origine...).

"Moi, je veux étre comme les Suisses, m'habiller comme eux, étre
a la mode. Mais ma famille est fachée!!”

"Je m’'appelle Marie-Thérese, je ne veux plus qu’on me dise
"Maria Teresa”

“Je ne suis pas d’accord avec aucune des idées de ma famille, ni la
relzgzon quz dit que la femme est inférieure a ['homme... ni la ma-
niere de vivre, de s'habiller, ni la place que tient la famille dans les
commérages... Je ne me sens pas vraiment Algérienne, je m ap-
pelle plus Saadia, je m'appelle Edith”

Cette stratégie est souvent tres cofiteuse sur le plan psychologique. Les ef-
forts pour devenir quelqu'un d'autre n'aboutissent pas nécessairement a
une reconnaissance du milieu d'accueil, mais ils signifient dans la plu-
part des cas la rupture avec le milieu d'origine.

* Une autre stratégie est d'accepter et de revendiquer sa différence, ainsi
que de revaloriser ['identité collective. Cette stratégie est souvent utili-
sée par des jeunes qui sont restés proches d'une communauté culturelle
organisée. Citons aussi les poetes et les musiciens qui chantent leur

pays...

Cette stratégie peut impliquer, dans certains cas, une idéalisation de la
culture d'origine et une critique de la culture d'accueil.

Un adolescent de Neuchdtel nous dit : "Ici, il y a beaucoup de gens
saouls, qui vomissent dans la rue, en Bosnie, les gens ne boivent
pas, ils ne sont jamais saouls”

Une autre : "Moi, je veux garder mes cheveux longs, comme dans
mon pays. Je ne veux pas faire comme les Suisses”
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3. Stratégies intermédiaires

Sont appelées intermédiaires les stratégies qui amenent l'individu a re-
chercher une similitude avec le groupe majoritaire, sans pour autant
renoncer a sa propre différence, a sa spécificité.

* On met en valeur I'appartenance a une communauté d’dge, d’idéolo-
gie et de croyance, ou encore a une communauté de statut social, afin de
minimiser les différences qui pourraient amener des tensions:

"On est tous des jeunes”

“"Nous, les ouvriers du monde”, “nous, les étudiants du
monde”...

C'est une stratégie intégrative, qui se base sur des valeurs démocratiques
égalitaires, supranationales.

4. Facteurs qui amenent a 1'utilisation de 1'une ou l'autre stratégie

Les stratégies décrites ci-dessus ne s'excluent pas. Elle peuvent cohabiter
chez un individu, méme si elles sont en apparence contradictoires ou
opposées. Différents facteurs peuvent amener a 1'utilisation de 1'une ou
l'autre stratégie, qui relevent essentiellement des ressources person-
nelles, culturelles, sociales de l'individu. Pour Hanna Malewska-Peyre

(op. cit) :

- les stratégies individuelles dépendent souvent de la situation des
groupes minoritaires et de leurs identités collectives;

- elles dépendent aussi des liens que l'individu entretient avec le groupe
immigré et avec le pays d'origine (statut occupé, compétences...);

- le "choix" de stratégies solitaires ou collectives, passives ou actives, dé-
pend des conditions de socialisation.

Ce dernier point nous permet de revenir en douceur a 1'école qui est,
nous l'avons vu plus haut, l'un des principaux lieux de socialisation
pour les jeunes migrants. Dans cette derniére partie, nous examinerons
ce qu'il est souhaitable, possible de faire en milieu scolaire pour aider les
adolescents migrants a s'intégrer dans leur société d'accueil, a s'y déve-
lopper harmonieusement et a s'y construire une identité culturelle et
personnelle satisfaisante.
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Quatrieme partie : Regards sur I'intervention aupres
d'adolescents migrants en contexte scolaire

Nous l'avons vu, 'adolescent migrant est confronté a de nombreux dé-
fis et soumis a toutes sortes de tensions. Il est amené a s'éloigner cultu-
rellement et affectivement de sa famille, sans toujours parvenir a se
faire accepter dans son milieu d'accueil. Il doit trouver des reperes et des
références dans des univers sociaux distincts, se construire une identité
positive alors qu'on le confronte trop souvent a une image négative de

lui-méme.

Nous avons vu aussi que 1'école est I'un des principaux lieux de sociali-
sation pour le jeune migrant. C'est essentiellement en contexte scolaire
qu'il va pouvoir découvrir et apprivoiser la culture dans laquelle il est
appelé a vivre. Mais c'est dans ce contexte aussi qu'on lui fera parfois
sentir a quel point il est différent, voire génant ou indésirable.

On sait peu de choses sur les "bonnes écoles" dont parle Claes (1991), si ce
n'est que ce sont des écoles de petite dimension, avec un projet éducatif
explicite et un climat relationnel adultes-adolescents fait de respect mu-
tuel.

On peut alors se demander quelles seraient les caractéristiques d'un mi-
lieu scolaire permettant le développement optimal de chacun, en parti-
culier des adolescents migrants.

Pour reprendre les modeles sociaux décrits plus haut, on imagine aisé-
ment qu'une école a forte tendance "assimilationniste” amplifie les défis
par les marques de rejet des spécificités individuelles que ce courant im-

plique, et n'aide 'adolescent migrant ni a s'intégrer, ni a se construire
une identité positive et cohérente.

A l'inverse, une école ouverte et tolérante, valorisant les échanges au-
thentiques entre individus culturellement différents, facilitera une inté-
gration et un développement harmonieux de chacun.

44



D'un autre c6té, nous avons vu que la dimension des établissements
scolaires et le climat relationnel adultes-adolescents sont deux éléments
déterminants pour la socialisation des jeunes.

On peut alors se demander ce qu'il est possible de faire, concretement,
afin d’optimiser les conditions de développement et d'apprentissage
dans les écoles secondaires.

On a généralement peu de pouvoir sur certains éléments institution-
nels, tels la taille d'une école ou le profil du corps enseignant. Il est ce-
pendant possible d'agir au niveau du mode de fonctionnement. On peut
instituer des lieux, des moments, des activités, des regroupements, per-
mettant de définir les espaces d’intimité nécessaires a la création d'un
sentiment d'appartenance.

On peut aussi instaurer des espaces de dialogue, adultes-jeunes (formels
ou informels) ou entre jeunes, ces espaces si importants lorsqu'on doit
gérer un processus d'acculturation ou des conflits identitaires. On peut
finalement sensibiliser le corps enseignant aux défis qu'imposent les
migrations et privilégier, dans un projet pédagogique d'établissement,
des valeurs d'ouverture, d'accueil et de tolérance.

Concretement, il existe naturellement un grand nombre de réalisations
possibles, qui vont dépendre du contexte social et institutionnel de
I'école ainsi que de ceux qui I'habitent. Je me référerai ici a mon expé-
rience personnelle.

1. Le contexte : Une école secondaire a Montréal

Dans les années quatre-vingt, j'ai été responsable d'un projet intitulé
"Insertion socio-scolaire des clienteles multi-ethniques”, dans une grosse
école secondaire de l'est de Montréal. Sise dans un quartier a forte
concentration multi-ethnique, cette école avait, comme bien d'autres de
ses contemporaines, la particularité d'abriter un nombre exagéré
d'éleves et d'enseignants (environ 2000 personnes en tout), dans un ba-
timent sans fenétres, ol le travail était bercé par le brrrr de la ventilation
et le bzzz des néons.

Le projet a été mis sur pied par les autorités scolaires suite a de trop
nombreux accrochages entre éleves, suite a ce qui était appelé des "ba-
tailles inter-ethniques”. Des bagarres, il y en avait certes, et pas seule-
ment entre immigrants. L'agressivité était réelle et bien compréhensible
dans cet univers clos, oi1 les effectifs des classes étaient gonflés jusqu'a ce
qu'on ne puisse plus y faire entrer une nouvelle table (35 éleves et plus
par groupe), oit les éleves avaient pour tout espace personnel un casier a
partager avec un autre pris au hasard, et ot le seul lieu de rencontre était
une cafétéria immense et anonyme...
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Dans cet univers, les immigrants éprouvaient en fait bien plus de diffi-
cultés qu'ils n'en posaient. En effet, les marques de rejet, les insultes, la
solitude, l'incompréhension des adultes, les difficultés d'intégration sco-
laire, les deuils et les troubles identitaires étaient vécus, par la plupart,
dans le silence et le secret, et les quelques algarades qui pouvaient éclater
de temps a autre ne reflétaient en rien le vécu de la majorité.

2. Les axes d'intervention

Apres une premiere évaluation de la situation, j'ai défini quatre axes
d'intervention:

- intervention auprés du milieu d’accueil, dans un but de sensibilisation
et d'information. Mon objectif était d'amener les adultes et les adoles-
cents de 1'école a prendre conscience des réalités vécues par les immi-
grants qu'ils cotoyaient quotidiennement, afin qu'ils identifient et com-
prennent les différences culturelles et historiques qui les distinguent, et
en conséquence, qu'ils parviennent plus aisément a leur témoigner de
I'intérét et de l'empathie;

- intervention aupres des adolescents migrants, afin de les aider a s'inté-
grer harmonieusement a la société québécoise, tout en assumant leur
double appartenance culturelle (construction de l'identité);

- intervention aupres des parents, afin qu'ils prennent conscience des
problemes d'identité rencontrés par leurs enfants, afin aussi de les ame-
ner en a patrler avec eux;

- mise sur pied de stratégies de scolarisation, pour les jeunes n'ayant pas
été scolarisés, ou ayant d'importantes lacunes.

De nombreuses actions ont été organisées, sur le mode de la recherche-
actionl3, essentiellement -et par manque de temps- autour des deux
premiers axes d'intervention. En voici quelques exemples, un peu en
vrac.

3. Un local et une présence adulte

J'ai obtenu la libération d'un local au coeur de 1'école, proche de la café-
téria (intervention aupreés des adolescents migrants, sensibilisation du
milieu). L'anonymat d'une grande école est toujours pesant, mais
j'avais l'impression que certains éleves en souffraient plus que d'autres :

15 {,e lecteur en trouvera un inventaire dans les bilans de fin d'année, voir Ditisheim
(1984, 1985, 1986)
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les plus jeunes (secondaire 1), les éleves en difficulté (classes spéciales),
les éleves de la section "professionnel court” (éleves en fin de scolarité,
ayant généralement accumulé de nombreux échecs) et, naturellement,
les immigrants. Certains d'entre eux se réfugiaient a la pastorale ou chez
I'animatrice de la vie étudiante, qui disposaient déja d'un local. Les im-
migrants, souvent rejetés, se tenaient seuls dans les vestiaires et les cor-
ridors, ou en petites équipes a la cafétéria, ou1 leur regroupement provo-
quait a l'occasion quolibets et tensions.

Ce local, identifié sur la porte comme le "Local de Mona" pour éviter
qu'il ne devienne un ghetto immigrant désigné, a été trés rapidement
investi par ceux auxquels il était destiné, surtout pendant les récréations
et les heures de diner. Des espaces distincts appelaient des activités diffé-
rentes : dans un coin, une table basse et des fauteuils protégés par un pa-
ravent, une armoire avec un magnétophone, de la musique, des jeux,
ailleurs des tables pour étudier ou manger, et un bureau, témoin de la
présence adulte.

Ce local, dont la porte était toujours ouverte, a été pour beaucoup 1'occa-
sion de tisser des liens positifs d’'appartenance avec leur école
(intégration a la vie de ['école). C'était un lieu ou il faisait bon étre, ol
l'on pouvait rire et parler avec des jeunes de différents pays ou du
Québec, sous le regard attentif d'une adulte qui reconnaissait la valeur et
la place de chacun dans la société, qui accueillait, valorisait et s'intéres-
sait aux spécificités individuelles (construction de ['identité), et se portait
ainsi garante d'un systeme de valeur ouvert a l'autre et tolérant, ne lais-
sant aucune place a I'humiliation et la discrimination qui guettaient a
l'autre bout du couloir.

Pour plusieurs, le "local de Mona" était un refuge, un lieu "pour étre
seul”, a I'abri du regard des autres, pour s'asseoir au calme, sans obliga-
tion de parler ou de paraitre, pour reprendre son souffle. Ou alors un
lieu ou l'on pouvait parler sa langue maternelle avec des copains et se
reposer de l'effort de s'exprimer dans une langue encore mal maitrisée.
Pour d'autres c'était un lieu ot ils pouvaient venir parler d’eux, de leurs
difficultés, un lieu ott un adulte était la pour écouter, encourager, cher-
cher des solutions, faire des démarches, servir d'intermédiaire aupres
d'autres adultes de 1'école ou aupres des parents, donner une aide sco-
laire ponctuelle, etc... (intégration a la société d’accueil, construction de
l'identité).

Ce local a permis aussi d'intervenir adéquatement avec plusieurs éleves
qui ne se nourrissaient pas a midi (évanouissement...) parce qu'ils
avaient honte de manger leur bol de riz face aux autres, ou qui provo-
quaient des différends a la cafétéria parce qu'on se moquait de leur menu
peu conforme aux gofits nord-américains.

Ce local a aussi accueilli des activités ponctuelles, ouvertes a toute
l'école, dont les plus populaires étaient sans conteste les dégustations de
cuisine régionale : des centaines d'éleves et de professeurs sont ainsi ve-
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nus, durant les heures de diner, gofiter a la cuisine proche-orientale,
vietnamienne, haitienne, cambodgienne, etc..., cuisine préparée par les
éleves de l'école et leurs parents, avec la collaboration des enseignants de
méme origine dans certains cas (sensibilisation du milieu d’accueil).

Ce local, et la présence "visible" d'un intervenant responsable de l'inser-
tion socio-scolaire a aussi fonctionné, de 1'avis de plusieurs enseignants,
comme un “surmoi” dans l’école. Plusieurs enseignants m'ont dit que
ma présence ("méme si on ne te voit pas tous les jours, on sait que tu es
la") modifiait au quotidien leur fagon d'agir avec les immigrants : "on
surveille ce qu'on dit, ce qu'on fait, on est attentif a ce qu'ils disent, on

essaie de les comprendre avant de les juger...".

4. Le journal et l'atelier d'écriturel6

Afin de donner la parole aux immigrants dans 'école (intégration des
jeunes a la vie de ['école), de leur permettre de se faire connaitre
(sensibilisation du milieu) j'ai remis sur pied, avec le soutien d'une col-
legue, le journal étudiant. Les adolescents immigrants ont instantané-
ment saisi l'occasion qui leur était offerte de s'exprimer et de se faire
connaitre, en produisant une grande quantité de textes et de dessins ra-
contant leur histoire, leur culture ou leur pays. Le journal a paru régu-
lierement, méme s'il a fallu beaucoup stimuler les éleves québécois a
écrire aussi, afin que cette publication reste un journal d'école, et non le
porte-parole d'une minorité...

Parallelement et simultanément, j'ai proposé a certains éleves des
classes d'accueil, qui ne faisaient avec leur enseignante que du francais
structural, de participer a un atelier d’écriture. Ecriture libre a laquelle
j'avais cependant imposé une contrainte : parler de soi. Les objectifs de
cet atelier étaient multiples. Je voulais permettre aux éleves d'acquérir
une meilleure maitrise de la langue écrite (intégration a la société d'ac-
cueil), apprendre a mieux les connaitre et recueillir des témoignages
(semsibilisation du milieu d’accueil), et surtout de leur permettre d'ex-
primer ce qu'ils vivaient ou avaient vécu en présence d'un adulte em-
pathique, de partager leur histoire d'adolescent migrant (quéte de
["identité).

16 Un récit de ces deux activités, accompagné de nombreux textes de jeunes, figure dans
Ditisheim (1993 et 1995)
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5. Intervention aupres des adultes de 1'école

Des journées pédagogiques ont été organisées autour de la probléma-
tique de la migration, dont l'objectif était de fournir une information et
d'établir un dialogue. Ces activités formelles ont stirement eu moins
d'impact que les contacts réguliers et informels que j'ai eus dans les
salles des maitres ou lors d'activités organisées dans 1'école tels les expo-
sitions, les films, les dégustations, etc...

Un bulletin de liaison hebdomadaire est diffusé aux adultes de 1'école
(enseignants, intervenants divers, secrétaires, cuisinieres...) : "Le Lien".
Chaque semaine j'y ai publié un témoignage, court et concret, visant a
montrer un aspect de la réalité des éleves migrants : anecdotes, souve-
nirs, différences culturelles, défis de l'intégration, sources d'incompré-
hension professeur-éleve, etc..., dans le genre :

Un éleve d’origine syrienne est per¢u par un de ses professeurs
comme provocateur d’altercations : "A la cafétéria, il se dispute
méme, en arabe, avec ses compatriotes”. Une discussion avec cet
éleve fait apparaitre une réalité bien différente : les soi-disant
"compatriotes” sont en fait des Libanais qui provoquent
constamment le jeune Syrien. Y auriez-vous pensé ?

Une adolescente immigrante témoigne : "La maitresse a cru long-
temps que je ne l'écoutais pas, parce que je ne la regardais pas.
Chez nous, c'est pas poli de regarder les gens en face”. Y auriez-
vous pensé ?

Une évaluation de ce type d'intervention a montré que l'impact en était
positif. Les enseignants qui ont pris la peine de répondre au question-
naire ont tous découvert des réalités qu'ils ne soupconnaient pas. Par
exemple :

"Ce sont les coutumes différentes des pays dont proviennent les
immigrants qui causent l'incompréhension mutuelle. Quand on
sait les détails culturels qui expliquent le comportement, on est
plus sympathiques a leur égard”

"Il a été utile d'apprendre ces faits et coutumes. Certains m'ont
frappé, “chez nous, on ne regarde pas dans les yeux”, "on ne dit
pas non”...”

6. Fétes multi-ethniques

Chaque année, nous avons organisé, en collaboration avec une collegue,
une grosse féte multi-ethnique. L'objectif était de montrer a tous que
notre école était riche d'une diversité humaine, culturelle et historique
importante, diversité dont nous étions fiers. L'objectif était aussi de
montrer aux immigrants qu'ils étaient des gens importants dans 1'école,
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reconnus et appréciés dans leur spécificité, dont on était heureux de
connaitre les origines.

L'objectif était aussi de s’amuser et d’apprendre a mieux se connaitre les
uns et les autres. Différents stands étaient dressés a la cafétéria, organisés
et animés pas les éleves. La plupart des stands présentaient un pays
(géographie, monnaies, artisanat, costumes, principales ressources et
productions, musique, nourriture, etc., selon les gofits, intéréts et...
moyens des éleves), mais certains étaient pluriculturels (exemple : jeux
de tous les pays). Les "visiteurs” pouvaient se procurer un "passeport”
(d'une forme différente chaque année) a faire estampiller dans chaque
pays visité...

Des spectacles de danse ou de musique ponctuaient la journée, spectacles
animés par des troupes professionnelles et des éleves.

7. D'autres activités

Bien d'autres activités ont été organisées, souvent en collaboration avec
d'autres adultes de l'école. A titre d'exemple :

- Installation d'un panneau d'affichage a la cafétéria, sur lequel j'épin-
glais chaque jour les nouvelles internationales, marquant en couleur
celles qui concernaient nombre de nos éleves (a I'époque, essentielle-
ment Haiti).

- Concours de journalisme en collaboration avec une enseignante de
frangais, sur le theme "Le monde qui nous entoure”. Le meilleur repor-
tage, diffusé dans I'école, était l'interview, par une jeune Québécoise, de
deux étudiants afghans.

- Exposition itinérante (salles des professeurs, secrétariats) sur les com-
munautés culturelles du Québec.

- Différents types de parrainages, certains émanant d'adultes (professeur
de religion par exemple), d'autres proposés par des éleves ayant pris
conscience des difficultés scolaires de immigrants. L'objectif était d'ap-
prendre a se connaftre tout en aidant les immigrants sur le plan scolaire.

- Exposition des peintures d'un éleve cambodgien de I'école. A I'occa-
sion du vernissage, dégustation de cuisine cambodgienne pendant la
pause de midi.

- Ciné-midi : projection de films, durant I'heure de midi, sur des jeunes
immigrants du Québec, sur les histoires d'exil, sur certains pays... parfois
accompagnées de dégustations.

- Concours "de toutes les couleurs". Suite a l'achat et l'installation a la
cafétéria d'une vingtaine de grands drapeaux, concours de géographie
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ayant pour espoir les contacts (de jeunes migrants étaient préts a aider les
Québécois a répondre) et comme objectif I'amélioration des connais-
sances sur les pays dont provenaient les migrants.

- Voeux de nouvel an rédigés dans une dizaine de langue, en collabora-
tion avec les éleves migrants, a l'intention de tous.

- efc, etc...

8. L'objectif ultime : devenir inutile

Le mandat qui m'avait été confié était passionnant mais extrémement
ambitieux. Je l'ai rempli au mieux, jusqu'a ce que la "manne ministé-
rielle" tarisse et que le projet soit interrompu. Ce fut a mon sens regret-
table, car un mouvement était amorcé dans l'école qui, méme s'il était
modeste, était reconnu par tous.

Par contre, j'ai toujours eu a l'esprit comme objectif ultime de devenir
inutile. Non parce que les adolescents migrants n'auraient plus besoin
d'adultes pour les guider et les écouter, mais parce que tous les interve-
nants du milieu d’accueil, dans chaque unité, dans chaque salle de classe,
dans chaque secrétariat, seraient intéressés et préts a les accompagner
aussi bien dans la découverte de ce monde étrange qu'est un nouveau
pays, que dans leur quéte anxieuse et parfois difficile d'une identité co-
hérente.

Devenir inutile aussi, parce que, pour reprendre l'image qu'inspirait ma
fonction a plusieurs enseignants, un véritable "surmoi” est intériorisé, il
travaille sans le secours d'autrui...

(4
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Conclusion

En guise de conclusion, j'aimerais apporter quelques réflexions un peu
plus larges sur les manieres d'habiter une société pluri-culturelle. Ces ré-
flexions m'ameéneront a formuler des pistes de travail pour la formation
des enseignants. En effet, ce sont les enseignants qui, plus que d'autres,
jouent un role essentiel dans 'accompagnement des jeunes, en particu-
lier des jeunes migrants, face aux défis auxquels ils sont confrontés.

En cette fin de siecle, les sociétés occidentales sont habitées par d'impor-
tants phénomeénes migratoires. L'attraction des pays riches est forte :
souvent havres de paix, ils offrent travail, justice, sécurité. La Suisse, en
dépit des barrieres qu'elle érige a ses frontieres, n'échappe pas a la regle
et sa population devient chaque jour plus cosmopolite.

En conséquence, des individus d'origine, de culture, de race, de religion,
de langue différentes sont amenés a se cotoyer et a interagir. Cela im-
plique, tant pour les groupes culturels que pour les individus, de voir
leurs composantes identitaires confrontées ou comparées a d'autres, par-
fois admirées ou alors contestées et critiquées. Dans tous les cas, cela im-
plique une négociation, consciente ou non, de ce qui est "mien" et de ce
qui est "autre".

Cette négociation est souvent vécue comme menagante : l'existence
d'une différence et I'expression quotidienne de sa spécificité, remettent
en cause l'identité propre, et des énergies sont mobilisées pour se dé-
fendre contre ce risque de déstabilisation. Agressivité et rejet actif sont
alors susceptibles d'apparaitre.

Or, une cohabitation harmonieuse d'individus ou de groupes culturels
différents, si elle ne peut faire abstraction des craintes identitaires viscé-
rales qu'elle provoque et du rejet que ces dernieres impliquent, ne peut
prendre assise sur de tels fondements. Ouverture a l'autre, reconnais-
sance et acceptation des spécificités sont nécessaires.

Comment y parvenir ?
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Naturellement, il n'existe pas de recette miracle et l'histoire des groupes
culturels d'une part, 1'équation personnelle des individus qui les com-
posent d'autre part, jouent un réle important dans cette dynamique.

Il est cependant possible de dire que, pour s'ouvrir a l'autre, il est essen-
tiel de ne pas se sentir menacé par lui. Je ne parle pas ici de la menace
véritable qui peut exister dans certains contextes politiques ou institu-
tionnels, mais bien de la menace irrationnelle et sans fondement dans le
réel, qui pese sur le sentiment d'intégrité d'un groupe ou d'un individu.

Or bien souvent, c'est ce que ['on ne connait pas qui nous menace, c'est
la fameuse "peur de l'inconnu”. Qui est-il, cet individu étrange, qui ne
me ressemble pas et que je ne comprends pas ? Que va-t-il me faire ou
me faire faire ? De quoi est-il capable ? Que va-t-il me prendre et en quoi
va-t-il me changer ? Que va-t-il advenir de mon "environnement
sécurisant” ?

Le "danger” qui est percu ici n'a, dans la majorité des cas, aucun enraci-
nement dans la réalité. Il s'agit de craintes irrationnelles qui, bien sou-
vent, diminuent ou disparaissent lorsque 1"inconnu" devient "connu",
lorsque les différences peuvent étre nommeées, évaluées et laisser alors
apparaitre certaines ressemblances qui apaisent.

Par ailleurs, plus un groupe ou un individu a une conscience forte de
son identité, moins il se sentira menacé dans son intégrité par 1'existence
d'un groupe et d'un individu différent. Inversement, plus un groupe ou
un individu a une conscience diffuse de son identité, plus grande est sa
fragilité et plus importante sera sa tendance a se sentir menacé par la
proximité de l'autre.

En d'autre termes, l'ouverture a l'autre et sa reconnaissance, nécessaires
au dialogue et a la cohabitation interculturelle, impliquent une bonne
connaissance de soi et de l'autre.

Ces deux dimensions sont également importantes et des démarches
peuvent étre menées parallelement en vue de mieux cerner sa propre
culture et de mieux connaitre celle de I'autre. Cependant, I'une d'entre
elle me parait prioritaire, celle qui donne la sécurité intérieure pour aller
au devant de l'inconnu : la connaissance de soi.

En effet, la difficulté de communication propre a certaines rencontres in-
terculturelles peut générer de la géne ou de 'anxiété et, en conséquence,
de l'agressivité ou une mise a distance. La sécurité intérieure qu'apporte
une bonne connaissance de soi, ainsi que la perception claire de ses
propres valeurs et balises culturelles, permet d'aborder les situations gé-
nantes ou anxiogenes de maniere plus sereine.

Que signifie se connaitre ? Dans le cas qui nous intéresse, il s'agit

d'avoir identifié de maniere trés concrete le modele culturel qui a pré-
sidé a notre enculturation, d'avoir examiné les modeles avec lesquels
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nous avons été en contact par la suite, et repéré les éléments que nous
avons choisi de nous approprier. Un regard sur notre histoire person-
nelle et transgénérationnelle peut mettre en évidence l'héritage et les
"missions” dont nous sommes porteurs. Se connaitre, c'est aussi avoir
essayé de définir le modele culturel dominant de la société ou nous vi-
vons, et nous étre situé par rapport a lui. Différentes facettes peuvent
étre abordées, de la plus rationnelle a la plus émotive... Nous y revien-
drons plus loin.

¥

Retournons maintenant a 1'école. Microcosme social, cette institution est
un reflet fidele du monde qui I'entoure. Son objectif est d'instruire et de
socialiser une population hétérogene, selon les normes et valeurs de la
société dominante. L'interculturalisme y est souvent mal compris, in-
terprété comme la perte ou la dévalorisation des valeurs de la culture
dominante. Or les jeunes ont besoin de modeles culturels forts, leur
permettant une enculturation ou une acculturation claire. L'école ne
doit donc pas avoir peur d'exprimer le modele culturel et social qui la
dirige, mais tout en en explicitant la relativité et en témoignant intérét et
respect pour d’autres modéles.

Tout groupe a besoin de normes de fonctionnement communes. Il s'agit
généralement des normes du groupe culturel dominant, mais des négo-
ciations sont toujours possibles et le fait d’expliciter et de wvaloriser le
"chemin" que doivent parcourir certains individus pour adopter cette
norme en facilitera le respect et I'acceptation.

(4

Quelques mots maintenant des enseignants. Nous avons examiné plus
haut les défis rencontrés par les adolescents, en particulier les adoles-
cents migrants. On pourrait tout aussi bien examiner les défis rencontrés
par les enseignants qui, pris entre les contraintes institutionnelles, les at-
tentes des parents... et des groupes d'éleves de plus en plus nombreux,
hétérogenes et cosmopolites, ont parfois de la difficulté a rester attentifs a

chacun, ouverts a la diversité, respectueux des programmes... sans se
perdre ou se décourager.

Ce n'est pas mon propos icil?. J'aimerais plutdt insister sur la nécessité
de donner a "l'interculturel” une place de choix dans la formation des
enseignants, "l'interculturel” pouvant étre pris dans son sens le plus
large et déborder la problématique spécifique des enfants migrants pour
traiter de thémes tels la distance culturelle qui peut exister entre la cul-
ture scolaire et certaines cultures familiales par exemple.

Afin que les enseignants puissent au mieux accompagner les adolescents
migrants dont ils ont la charge, non seulement dans leurs apprentis-

17 Le lecteur trouvera certains éléments de cette réflexion dans Ditisheim (1994).
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sages, mais aussi dans la découverte de ce monde étrange qu'est un
nouveau pays, ainsi que dans leur quéte anxieuse d'une identité cohé-
rente, il est indispensable qu'ils aient eux-mémes parcouru un bon bout
de chemin sur les deux axes de développement dont je parlais plus haut:

- la connaissance de soi,
- la connaissance de l'autre.

Le role de la formation est de leur montrer la voie, d'initier et d'enca-
drer des démarches qu'ils continueront, idéalement, tout au long de leur
carriere.

Bien des approches sont possibles. Le voyage en terres lointaines est
certes un des moyens les plus riches. Il offre a lui seul 'occasion de dé-
couvrir des modes de vie fort différents (connaissance de ['autre), de se
confronter a une situation d'immersion dans un milieu dont on ne
maiftrise ni les habitudes ni la langue (connaissance du vécu des mi-
grants, connaissance de ses propres réactions), et de faire apparaitre avec
relief ce qui nous est cher et nous appartient vraiment dans notre propre
culture (connaissance de soi). Mais rares sont les institutions qui agen-
cent de tels périples dans leur cursus de formation!8.

Il est par contre possible de "voyager" sans partir, en particulier si la
formation privilégie les méthodes actives et interactives, et si elle est at-
tentive a greffer les nouveaux savoirs sur les savoirs d'expérience préa-
lablement conceptualisés (Artaud, 1981; Ditisheim, 1991).

Pour connaitre [’'autre, on peut se servir de la documentation écrite ou
audiovisuelle. Un matériel imposant existe maintenant, qui constitue,
certes, un complément nécessaire, mais qui ne permet pas, a lui seul,
d'assurer la formation. En allant au-devant de 1’'autre (rencontres, explo-
ration de quartiers multi-ethniques ou de boutiques spécialisées, appren-
tissage d'une langue linguistiquement trés éloignée de la langue mater-
nelle, etc...), la connaissance dépasse le niveau conceptuel, méme si elle
l'integre. Elle s'imprime profondément au niveau du vécu et des émo-
tions et, de ce fait, permet aussi de faire des découvertes concernant le
deuxieéme axe de travail : la connaissance de soi en interaction avec
l'autre. Les mises en situation constituent, elles aussi, un instrument de
formation privilégié. Elles permettent de faire vivre de ['intérieur aux
étudiants des situations que rencontrent les immigrants en général ou
les éleves en particulier (immersion dans une "classe d'accueil en viet-
namien", dégustations, analyse de situations vécues de "perte de re-
peres"”, etc...). Un retour (par écrit ou dans un groupe animé par le for-
mateur) vient conclure chacune de ces démarches. Il permet 1'expression

18 Signalons l'expérience de l'Ecole normale nécessaire de Tvind, au Danemark, qui
impose (ou imposait ? la référence est ancienne) cette rupture aux étudiants. Voir Buteau
et Simondin (1979).
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du ressenti et I'analyse des phénomenes expérimentés ou des réalités
observées.

Pour se connaitre soi-méme, divers chemins sont possibles, qui engagent
tous ['implication personnelle . Bousculade un peu rude pour certains, il
est bon d'en expliquer la nécessité aux étudiants qui ne la pergoivent pas
toujours, et de se donner de sérieuses balises méthodologiques et
éthiques afin d'éviter les dérapages et de préserver l'intégrité de chacun.
L’analyse du vécu lors de mises en situations ou de rencontres telles que
mentionnées ci-dessus, ou encore ['analyse des pratiques lors de stages
en milieu pluri-ethnique constituent des approches intéressantes. Mais
il me semble primordial d'engager les étudiants dans une démarche in-
trospective, inspirée des histoires de vie, afin qu'ils prennent conscience
qu'ils sont porteurs d'une culture, que nombre de gestes qui leur sont
"naturels” sont en fait "culturels”, et que cette culture leur a été trans-
mise par leur famille et la société dans laquelle ils ont grandi. Une telle
démarche permet aussi d'amener les étudiants a retracer, autant que
faire se peut, la filiation de leurs attitudes face aux immigrants
(Ditisheim, 1992).

D'autres approches sont bien sfir possibles, déja expérimentées ou encore
a inventer. L'essentiel est d'offrir aux futurs enseignants une premiere
sensibilisation aux phénomenes migratoires et aux défis qu'ils impli-
quent pour les différents partenaires, de maniere a ce qu'ils atteignent
un degré d’ouverture aux autres leur permettant de guider leurs éleves,
les immigrants et les autres, sur cette double avenue de la connaissance
de so1 et d'autrui.
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1. Recommandation du 24 octobre 1991 de la CDIP (Conférence suisse des
directeurs cantonaux de l'instruction publique)

-en francgais

-en d'autres langues

2. Bibliographie sur le theme "Migrations et adolescence”
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Annexe 1

Recommandation du 24 octobre 1991 de 1a C.D.1.P.

La Conférence suisse des directeurs cantonaux de l'instruction publique en
confirmation des décisions des 2 novembre 1972, 14 novembre 1974, 14 mai
1976 et 24 octobre 1985, arréte:

1. La C.D.I.P. réaffirme le principe selon lequel il importe d'intégrer les
enfants de langue étrangere vivant en Suisse dans les écoles publiques en
évitant toute discrimination. Elle souligne que l'intégration doit intervenir
dans le respect du droit de 'enfant au maintien de la langue et de la culture
du pays d'origine. :

2. La C.D.I.P. recommande aux cantons:

- de favoriser l'intégration des enfants dés I'age préscolaire en leur donnant
la possibilité de fréquenter le jardin d'enfants pendant deux ans;

- de proposer des l'age préscolaire l'enseignement gratuit de la langue
locale courante et de soutenir les efforts entrepris pour la promotion de la
langue d'origine;

- de faciliter l'admission directe des éleves nouvellement arrivés dans les
écoles et les classes de l'école publique correspondant a leur niveau de
formation et a leur age, tout en organisant a leur intention des cours
d'appui et des cours de langue gratuits;

- d'offrir aux éleves du niveau supérieur nouvellement arrivés des voies
de formation appropriées qui faciliteront leur passage a la vie
professionnelle ou dans les écoles subséquentes;

- de tenir compte dans une mesure appropriée de l'allophonie et des
connaissances supplémentaires dans la langue et la culture du pays
d'origine dans le cadre de I'évaluation des éleves, lors des décisions portant
sur la promotion et la sélection. Il importe avant tout d'éviter que les
éleves de langue étrangére soient placés dans des classes d'enseignement
spécialisé en raison de carences dans la langue d'enseignement;

- de proposer un appui extrascolaire a tous les enfants qui en ont besoin;

- dans le cadre de leur formation et lors des cours de perfectionnement, de
préparer les enseignant(e)s a la prise en charge d'enfants étrangers en
classes multiculturelles et de promouvoir la collaboration entre le corps
enseignant étranger et autochtone;

- prendre en compte les besoins des enfants de langue étrangere et les
exigences d'une éducation interculturelle pour tous les éleves lors de
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l'élaboration des moyens et matériels didactiques, de plans d'études et des
grilles-horaires;

- de tenir compte des besoins des enfants de langue étrangere et de leur
famille dans le cadre de l'organisation scolaire;

- d'inviter les universités et les autres instituts de formation a se
préoccuper du probléme de I'éducation interculturelle;

- d'associer les parents au processus d'intégration de leurs enfants; ils
doivent étre informés en bonne et due forme et consultés par les autorités
scolaires compétentes dans toutes les questions importantes, ils doivent
étre encouragés a participer aux activités de tous les secteurs scolaires;

- d'intégrer, dans la mesure du possible, au minimum deux heures par
semaine de cours de langue et de culture du pays d'origine dans les temps
d'enseignement, de soutenir de manieére adéquate cet enseignement et de
consigner dans les carnets scolaires la fréquentation et éventuellement les
résultats obtenus;

- d'encourager et de soutenir les contacts et toutes formes
d'enseignement interculturel a tous les niveaux;

- de désigner des responsables cantonaux et/ou de mettre en place des
cellules de travail chargées d'encourager et de coordonner la mise en
application des recommandations de la C.D.LP.

3. Les cantons sont invités & recommander aux communes:

- de mettre leurs installations et le matériel scolaire adéquat gratuitement a
la disposition des enfants, des adolescents et des parents étrangers afin de
contribuer 2 leur intégration dans les domaines de 1'éducation et de la
formation.

4. La C.D.LP. invite les organisations extrascolaires:

- & se préoccuper du grand nombre de jeunes, d'adultes et de parents

étrangers qui se trouvent dans une situation difficile en leur proposant
leur collaboration et leur assistance.
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Le texte de cette recommandation est disponible dans une dizaine de langues (ci-dessous:

italien, slovene, croate).

RACCOMANDAZIONI RIGUARDANTI LA SCOLARIZZAZIONE
DEI BAMBINI DI LINGUA STRANIERA

del 24 ottobre 1991

La Conferenza svizzera dei direttori cantonali della pubblica educazione, a confer-
ma delle decisioni del 2 novembre 1972, del 14 novembre 1974, del 14 maggio

1976 e del 24
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