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Formation et pratiques d’enseignement en questions

Comment enseigner l’interculturel ? 
Propositions d’enseignements pour déconstruire 
les stéréotypes

denis gay1 (Haute école pédagogique du canton de Vaud et Université 

de Lausanne, Suisse) et moira laFFranChini ngoenha2 (Haute 

école pédagogique du canton de Vaud, Suisse)  

Comment aborder l’interculturel dans nos enseignements ? Nous souhaitons porter un 

regard rétrospectif sur quelques années d’enseignement de l’interculturel dans une 

HEP. Nous avons choisi de focaliser notre article sur les enjeux des stéréotypes, parce 

qu’il s’agit d’une problématique traitée de manière transversale dans la littérature sur la 

diversité. La pédagogie interculturelle est parfois détournée. L’utilisation des jeux et des 

activités « interculturelles » s’avère aussi ambiguë. Parfois, malgré leurs bonnes inten-

tions, des enseignants mobilisent des catégorisations ethno-culturelles et participent 

à l’assignation identitaire et à l’ethnicisation des rapports scolaires. Lorsque, dans le 

séminaire, les étudiants, futurs enseignants, prennent connaissance de ces situations, 

ils sont fréquemment choqués et les analysent avec acuité en termes de stéréotypes et 

d’ethnocentrisme.

S’il semble que des étudiants rencontrent des problèmes pour intégrer l’interculturel et 

considérer cette matière comme légitime, par ailleurs, ils font preuve d’une grande capacité 

à repérer, questionner et analyser les stéréotypes et pratiques discriminatoires ou racistes.

 Mots-clés : Interculturel, stéréotypes, assignation identitaire, enseignement, ethnocen- 

 trisme, discrimination.

introduction

Le champ de l’interculturel est d’une formidable complexité et la notion d’intercul-

turalité d’une polysémie extrême (Lavanchy, Gajardo & Dervin, 2011). D’un côté, 

des recherches de multiples disciplines portent sur l’« interculturel » : psychologie 

(Leanza & Gajardo, 2011), anthropologie (Lavanchy, Gajardo & Dervin, 2011, Hall 

1978), sciences de la communication (Dahl, 2006), sociologie (Demorgon, 2002 et 

2010), sciences de l’éducation (Dasen & Perregaux 2002, Ogay 2006, Ogay & Edel-

mann 2011, 2016), psychologie sociale (Gremion, 2006), psychologie (Muller Mirza, 

2016 ; Muller Mirza et Grossen, 2017 ; Muller Mirza, Grossen, de Diesbach-Dolder 

et Nicollin, 2014)... D’un autre côté, la notion « interculturalité » ou son substantif 

« interculturel » est de plus en plus invoquée dans divers domaines : la santé, l’en-

seignement, l’éducation, le travail social, la communication... où elle est en parti-

culier utilisée pour établir des normes professionnelles et pour préciser des com-

pétences professionnelles. Elle donne lieu à une pédagogie, puis à une éducation 

interculturelle (Abdallah-Pretceille, 2011).

1. Contact : denis.gay@unil.ch

2. Contact : moira.laffranchini-ngoenha@hepl.ch
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C’est en connaissance de tout cet arrière-plan mêlant savoir, application pratique 

et politique que nous nous demandons : qu’est-ce qui est fondamental à transmettre 

aux futurs enseignants ? Nous avons remarqué qu’une question primordiale traverse 

les réflexions actuelles et les critiques sur l’interculturel (Dervin, 2010 ; Lavanchy, 

Gajardo & Dervin, 2011 : 23 ; Leanza & Gajardo, 2011) : celle de la construction de 

stéréotypes3 socio-culturels et des propos essentialisants. Déjà en 1990 Carmel 

Camilleri affirmait que le principal danger des enseignements de l’interculturel 

consistait à sacraliser et à figer la culture de l’autre. Broyon, M.-A., Changkakoti, N., 

& Sanchez-Mazas, M. (2015, p.20-21) soulignent à quel point cette question reste 

d’actualité.

Dans le cadre de nos fonctions à la HEP-VD, nous avons donc axé nos enseignements 

sur la critique et la déconstruction des stéréotypes et des discours essentialisants ; 

cette thématique est par conséquent le fil conducteur de notre article. Nous la consi-

dérons comme la première question à traiter parce que toute autre considération 

nous semblerait caduque si celle-ci n’est pas intégrée par les acteurs de l’école.

Nous souhaitons amener les étudiants4 à porter un regard critique sur trois dimen-

sions imbriquées qui sont centrales dans l’enseignement de l’interculturel. Nous 

les illustrerons dans la suite de cet article :

– la reproduction des stéréotypes socio-culturels, et plus généralement la remise 

en question des catégorisations ;

– les processus d’assignation identitaire et d’ethnicisation des rapports scolaires, 

en particulier lorsqu’ils sont impulsés par les enseignants ;

– l’exclusion, la discrimination, les discours et pratiques racistes.

A partir de notre pratique de l’enseignement de l’interculturel à la HEP-Vaud, notre 

but est de faire quelques propositions concrètes de l’enseignement de l’intercultu-

rel. Cet article expose d’abord le contexte national et institutionnel de l’enseigne-

ment de l’interculturel, qui permet de comprendre les pratiques scolaires. Ensuite, 

deux situations illustrent les usages des stéréotypes par des enseignants et leur 

fonction d’exclusion. Puis, dans le séminaire, les étudiants prennent connaissance 

de situations où l’enseignant procède à des catégorisations sociales, notamment 

« étranger », et ainsi effectue une assignation identitaire. Ainsi, des jeux et des  

3. Nous nous fondons sur deux définitions des stéréotypes. La première met l’accent sur le caractère insen-

sible à la contradiction : « Croyances concernant des classes d’individus, des groupes ou des objets qui 

sont préconçues, c’est-à-dire qui ne relèvent pas d’une appréciation neuve de chaque phénomène mais 

d’habitudes de jugement et d’attentes routinières. [...]. Un stéréotype est une croyance qui ne se donne pas 

comme une hypothèse confirmée par des preuves mais est plutôt considérée, entièrement ou partiellement 

à tort, comme un fait établi » (Jahoda, 1964, p. 694). Une deuxième perspective souligne sa fonction identi-

taire : les stéréotypes sont réducteurs. Ils « projettent une image figée sur les autres, en général négative ». 

Les stéréotypes « sont des jugements d’essence qui constituent l’autre en pôle négatif et produisent ainsi de 

l’altérité » (Bromberger, Centlivres, Collomb, 1989, p. 99).

Par ailleurs, l’essentialisation « consiste à attribuer certains traits spécifiques à l’ensemble d’une commu-

nauté, indépendamment des trajectoires individuelles et des variantes exprimées par divers sous-groupes » 

(Leservoisier & Vidal, 2007, p. 276).

Nous pourrions préciser encore qu’il s’agit d’un processus d’attribution de caractères d’essence à l’autre, 

c’est-à-dire de caractères considérés comme liés à l’autre et donc figés, et donnés une fois pour toute et 

inchangeables.

4. Afin de ne pas alourdir le texte, les expressions au masculin s’appliquent indifféremment aux femmes et 

aux hommes.

Denis Gay et Moira Laffranchini Ngoenha
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activités « interculturels » apparaissent ambigus. Des pratiques enseignantes faites 

avec beaucoup de bonne volonté s’avèrent parfois aller à l’encontre des principes 

de la pédagogie interculturelle et de l’inclusion de tous les élèves.

A un autre niveau, nous montrerons en conclusion que les cours et séminaires pour-

suivent un double objectif. D’un côté, les étudiants sont invités à opérer une rupture 

avec des notions du sens commun qu’ils ont intégrées et/ou qui sont véhiculées 

par des enseignants. De l’autre, ils sont conviés à s’approprier des outils de com-

préhension de la réalité scolaire. Nous proposons de conjuguer ces deux modali-

tés dans l’enseignement de l’interculturel.

le cadre institutionnel

En 2001, l’Ecole Normale Supérieure de Lausanne est remplacée par une nouvelle 

institution de formation des enseignants de niveau tertiaire appelée Haute Ecole 

Pédagogique du Canton de Vaud (HEP-VD). L’année précédente, une recomman-

dation de la CDIP (Conférence des Directeurs Cantonaux de l’Instruction Publique, 

2000) rend obligatoire l’enseignement de l’interculturalité dans les Hautes Ecoles 

Pédagogiques, c’est-à-dire les institutions de formation d’enseignants de Suisse. Il 

ne s’agit pas seulement d’une coïncidence chronologique, mais bien de l’aboutis-

sement d’un long cheminement sur la prise en considération de la diversité cultu-

relle et linguistique dans le système éducatif suisse (COHEP, 2007 ; Sieber et Bis-

choff, 2007 ; Allemann-Ghionda, De Goumoëns et Perregaux, 1999).

Dans cet article, nous présentons nos choix pour le séminaire d’interculturali-

té donné aux futurs enseignants de l’enseignement primaire (correspondant en 

Suisse aux 8 premières années de scolarisation dès 4 ans, et en France aux niveaux 

allant de la section des Moyens de la maternelle jusqu’à la 6e et au Québec allant 

d’une année avant la maternelle jusqu’à la 6e primaire), en montrant la complexité 

des enjeux sous-jacents à l’apprentissage et à l’utilisation de la pédagogie intercul-

turelle. Ces choix ont été effectués en nous référant à différentes approches inter-

culturelles en sciences de l’éducation aussi bien qu’en tenant compte des attentes 

institutionnelles, en partant du cadre juridique suisse, la nouvelle loi sur l’ensei-

gnement obligatoire LEO du Canton de Vaud, le PER (Plan d’Etudes Romand) ou 

encore le Référentiel des compétences professionnelles de la HEP-VD. Tout ce dis-

positif juridique et éducatif, nous permet d’émettre une première constatation : 

l’interculturel n’est pas une option dans la société suisse ; les futurs enseignants 

doivent être formés à la pédagogie interculturelle.

17 ans se sont écoulés depuis l’obligation de l’enseignement de l’interculturalité 

et de la naissance de la HEP-VD, marqués par un cheminement plein d’embûches. 

Le plus important est certainement la difficile reconnaissance de la cette approche 

(Dasen, 2002, p.7-28) à l’intérieur même du champ de l’éducation. S’il va de soi que 

tout futur enseignant doit suivre des cours de didactiques, de psychologie de l’en-

fant ou d’histoire de l’éducation, la nécessité de suivre des cours d’interculturalité 

est plus controversée. En d’autres termes, la place de l’interculturalité dans la pra-

tique enseignante n’est pas complètement reconnue, ou encore, il est très répandu 

(voir les travaux de Martine Abdallah-Pretceille) de réduire l’interculturalité à la 

question de l’intégration des élèves issus de la migration ; quelques fois au genre 

ou à l’inclusion, soit pour paraphraser Franz Fanon, aux « damnés de la terre ».
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Ces réticences autour de l’interculturel ne sont pas sans conséquences pour les étu-

diants futurs enseignants. Parmi ces réticences notons l’idée que l’interculturalité 

concerne les étrangers et constitue une pédagogie à part ou que trop d’insistance 

sur la diversité met en danger l’identité suisse ; ou encore, ce sont les étrangers qui 

doivent faire des efforts pour s’intégrer. Les plus concernés par l’interculturalité sont 

ceux qui ont déjà un parcours et une expérience soit de migration soit de diversité, 

mais parmi ceux-ci quelques-uns pensent « tout savoir et n’avoir rien à apprendre ».

Avec le temps, nous pourrions imaginer qu’à la suite de phénomènes de mondiali-

sation économique et culturelle (Leclerc, 2000 ; Marramao, 2003), de développement 

de la globalisation comme ensemble de flux migratoires, technologiques, financiers, 

et culturels divergents (Appadurai, 2001), la construction d’un eukoumène global 

(Hannerz, 2002), l’interculturation du monde (Demorgon, 2002, 2010), la nécessité 

d’une vision globale de l’être humain (Morin, 2000), la « sensibilité interculturelle » 

grandirait et par conséquent l’espace qui lui est accordé dans la pédagogie, aug-

menterait aussi. Si nous regardons le contexte de la HEP-Vaud, les cours sont obliga-

toires dans la formation Bachelor Primaire, mais optionnels dans la formation Master 

en enseignement secondaire 1 et 2, soit pour les futurs enseignants des élèves de 

10 à 18 ans (collège et gymnase) ; même si des contenus « interculturels » sont traités 

dans d’autres modules, par exemple la gestion de classe, l’anthropologie de l’école, 

la didactique du français ou de la géographie. Si nous pouvons nous réjouir de la 

présence du champ de l’interculturel dans les différents enseignements donnés à 

la HEP-Vaud, leur fragmentation augmente la difficulté des étudiants à établir des 

liens entre les différentes compétences transmises dans ces enseignements, laissant 

apercevoir la dilution ou la dispersion des objectifs de la pédagogie interculturelle.

Après 40 ans de questionnements sur l’intégration des élèves issus de la migra-

tion à l’école depuis la première recommandation de la CDIP sur la scolarisation 

des enfants de travailleurs migrants en 1972, seulement 17 ans après l’introduction 

de l’interculturalité dans la formation des enseignants, nous faisons l’amer constat 

que, à la suite de la réforme du plan d’étude Bachelor en 2012, ce domaine du 

savoir perd moitié des heures de formation, même si sur l’ensemble, l’on gagne 

en nombre de crédits. Comment interpréter cet état de fait ? Une simple réor-

ganisation des études pour un métier qui devient de plus en plus exigeant ? N’y  

a-t-il pas une contradiction entre la globalisation grandissante et la diminution de 

l’espace pédagogique de l’interculturalité ? N’y a-t-il plus besoin de se former à 

l’interculturel ? Cela serait tellement banal, comme nous vivons dans une société 

diverse culturellement, nous serions des « experts » des rapports interculturels ! Ou 

peut-être que les questions liées à l’altérité, à l’immigration, à l’intégration seraient 

marginales dans notre société, et ne mériteraient plus une attention particulière ? !

La Haute Ecole Pédagogique du Canton de Vaud travaille par compétences (Réfé-
rentiel de compétences). Le document-cadre de la CDIP (2000) parle aussi de com-

pétences interculturelles, ce qui pourrait donner l’impression de l’augmentation 

des exigences pour la profession d’enseignant : cela correspond par ailleurs au 

sentiment des étudiants en formation aussi bien que de nombreux enseignants en 

poste. A la lecture attentive du Dossier 60 de la CDIP (2000, p.1), il est mentionné 

que toute pédagogie doit être interculturelle « La pédagogie interculturelle, c’est 

la pédagogie de la pluralité, la pédagogie tout simplement. (d’après Paul Moor) » ; 

ce qui voudrait dire que la pédagogie interculturelle ne devrait pas être une  

Comment enseigner l’interculturel ? 

Propositions d’enseignements pour déconstruire les stéréotypes

Denis Gay et Moira Laffranchini Ngoenha



181N° 23 / 2018 / pp. 177-193

Formation et pratiques d’enseignement en questions

pédagogie à côté des autres, mais bien à « l’intérieur » de tous les domaines du sa-

voir. En résumé, la pédagogie interculturelle exige une disposition à une ouverture 

à toute forme de diversité de la part de l’enseignant ; elle coïncide avec la compé-

tence numéro 3 du Référentiel de compétences qui demande au futur enseignant 

d’agir d’une « façon éthique et responsable dans l’exercice de ses fonctions ».

Une deuxième compétence interculturelle est celle non seulement de ne pas dis-

criminer, mais aussi de respecter et même de valoriser les cultures quelle que soit 

l’origine. Elle est déclinée dans le niveau de maîtrise 3.5 « Eviter toute forme de 

discrimination et de dévalorisation à l’égard des élèves, des parents et des collè-

gues ». Ces deux éléments font référence à la personne même de l’enseignant, à 

sa posture : la posture de l’enseignant, son sens éthique, ne relève désormais plus 

de l’arbitre, mais s’inscrit dans le cadre normatif, voire législatif. La compétence no 

4 prévoit de « Concevoir et animer des situations d’enseignement et d’apprentis-

sage en fonction des élèves et du plan d’études » avec son niveau de maîtrise 4.4 

« Prendre en considération les représentations, les différences sociales (genre, ori-

gine ethnique, socioéconomique et culturelle) dans l’élaboration et l’animation des 

situations d’enseignement ». Donc, il est demandé aux enseignants de développer 

du matériel pédagogique et des situations qui mettent en jeu l’altérité.

Cours et séminaires : la difficulté du passage de la théorie 
à la pratique

Dans le cours, nous proposons pour commencer l’étude théorique d’un certain 

nombre de notions comme celle de culture, d’identité culturelle, d’appartenance, 

de modèles de gestion de l’altérité (assimilationnisme, intégrationnisme, multicul-

turalisme, interculturalité) ou d’altérité. Il s’agit tout d’abord de former les futurs 

enseignants et puis les élèves, à l’ouverture au monde, à la nécessité d’une cohé-

sion sociale, à la création d’un espace de citoyenneté commune à tous les habitants 

indépendamment de leurs origines sociales ou culturelles ; pour cela, la connais-

sance de théories sur la culture et le fonctionnement de la société sont indispen-

sables. Il s’agit ensuite de traduire ce savoir en « posture » de l’enseignant et de là, 

pouvoir procéder à une transposition didactique de ces compétences intercultu-

relles au travers des disciplines enseignées à l’école primaire ou encore dans la 

gestion de classe. L’étudiant doit pouvoir donner du sens au savoir interculturel et 

être concerné par l’hétérogénéité de la classe. De plus, il est invité à utiliser cette 

hétérogénéité comme une ressource et non comme un problème.

Néanmoins, il subsiste un décalage entre la compréhension intellectuelle des 

concepts enseignés et sa mise en pratique concrète ; en d’autres termes, la 

connaissance de la théorie n’impliquerait pas nécessairement un changement de 

« posture » et l’adéquation des pratiques pédagogiques. En effet, l’on constate que 

certains conditionnements sociaux font obstacle à la mise en pratique de l’éduca-

tion interculturelle. Alors que les étudiants considèrent la didactique disciplinaire 

comme une ressource indispensable pour enseigner, l’éducation interculturelle est 

l’objet de davantage de résistances et d’incompréhensions (liées à des convictions 

individuelles et des stéréotypes sociaux). Les étudiants effectueraient un déplace-

ment de l’éducation interculturelle du champ du savoir vers le domaine des avis 

politiques ou éthiques.
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C’est pourquoi nous proposons des exercices en classe visant en particulier la 

prise de conscience et l’analyse des processus de catégorisations quotidiennes 

(nationales, régionales, raciales, langagières, religieuses, etc.) et de leurs consé-

quences. Dans les discussions avec les étudiants apparaissent parfois des difficul-

tés d’intégration des principes interculturels et des équivoques concernant leur 

interprétation. Deux exemples illustrent ce propos :

exemple 1 – détournement de la piC : les activités de noël

Une enseignante d’école primaire prépare les activités de Noël pour sa classe ; ac-

tivités qui auront lieu pendant le mois de décembre. Ces activités comprennent des 

chants, des bricolages pour décorer le sapin ou les fenêtres et des cadeaux pour 

les parents. Le contenu de ces activités fait référence au Père Noël, au sapin et au 

cadeau. La maitresse évite en particulier de parler de religion, de foi, de croyance, 

de Dieu ou d’autres thématiques mobilisant la religion. Comme dans 23 autres can-

tons, le système éducatif du canton de Vaud n’a pas adopté un principe général 

de la laïcité, mais celui de « l’indifférence à l’égard des religions », qui est ouvert à 

la présence des religions à l’école, mais sans en privilégier aucune. Dans cet état 

d’esprit, l’enseignante convoque les parents d’Amir, élève de confession musul-

mane, afin de les rendre attentifs au programme particulier qui aura lieu le mois 

suivant et des arrangements nécessaires pour Amir. Les parents se disent satisfaits 

et touchés du respect que la maitresse et l’école montrent envers leurs convictions 

religieuses. La solution trouvée d’un commun accord est que Amir ira dans une 

autre classe pendant les activités de Noël, ou à défaut, dans la salle des maîtres ou 

encore au secrétariat avec du travail individuel à faire.

On constate ici que malgré la bonne volonté de la maitresse d’école primaire et 

son respect pour la diversité culturelle et religieuse, son action ne s’inscrit pas 

dans le fondement de la pédagogie interculturelle défendue en Suisse, qui préco-

nise, entre autres, l’inclusion de tous les élèves dans la classe, soit la création d’un 

espace de vie commune. Ainsi, permettre à Amir de sortir de la classe pendant les 

activités de Noël, c’est aussi le couper de la classe, d’un moment de sociabilité par-

ticulier, de l’interdire de pratiquer des activités créatrices manuelles, de surcroit 

en groupe, mais également et surtout, de mieux comprendre la fête de Noël dans 

le pays dans lequel il vit. La maitresse aussi bien que les parents ont également 

mélangé le côté religieux de Noël et son caractère social et culturel.

En conclusion, nous pouvons affirmer que la solution, bien que partie d’un esprit 

d’ouverture et de respect, n’atteint pas un objectif fondamental de la pédagogie 

interculturelle qui est celui de l’inclusion de tous les élèves dans l’espace classe.

exemple 2 – reproduction des préjugés : l’accueil de deux nouvelles élèves

La reproduction des stéréotypes et de notions du sens commun est illustrée dans 

la situation suivante. A la rentrée scolaire, la maitresse d’école primaire accueille 

dans sa classe deux nouvelles élèves arrivées tout récemment depuis l’étranger. 

La première élève, Aïcha, est d’origine africaine, de peau noire et réservée ; elle 

parle peu. La deuxième élève, Elisa, est blanche ressortissante d’un pays européen 

et, elle aussi, discrète, s’exprime peu. L’enseignante n’a encore reçu aucune in-

formation les concernant ; elle doit donc faire appel à son expérience pour bien 
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accueillir et intégrer les deux petites nouvelles. Pour Aïcha, qui semble complète-

ment perdue et ne comprendre pas un mot de français, elle envisage des cours de 

CIF (Cours Intensifs de Français), des enseignements de LCO (langue et culture 

d’origine) ou encore des moments de soutien pédagogique avec la stagiaire (étu-

diante et future enseignante).

Elisa semble être plutôt timide et réservée : avant de lui imposer tout le dispositif 

de soutien, il faudrait lui laisser le temps de s’adapter, pense la maitresse. Lors 

d’activités en petits groupes dans une petite salle adjacente à la salle de classe, la 

stagiaire se rend compte que Aïcha est parfaitement francophone venant du Séné-

gal et ayant suivi une scolarisation en français, alors que Elisa ne parle pas français 

et vient juste d’arriver du Kosovo.

Nous constatons ici que malgré la bonne volonté, le dynamisme et aussi la com-

pétence que la maitresse démontre dans la prise en charge des nouvelles élèves, 

plusieurs phénomènes subsistent qui vont juste à l’encontre du but, soit la bonne 

intégration des élèves dans leur nouvelle classe. Il s’agit d’une part, de la mani-

festation de stéréotypes et d’autre part, du processus d’assignation identitaire. 

L’enseignante présuppose, certainement inconsciemment, que la petite Aïcha ne 

parle pas français ou pas « comme il faut », en référence au statut du français en 

Afrique et du niveau d’éducation de ce continent. Sa timidité est envisagée comme 

un manque de savoir, dans une interprétation racialisée. Elisa est blanche, porte un 

prénom familier : assurément elle ne vient pas de très loin (attribution d’origine) ! 

Sa timidité est considérée comme un trait individuel, dans un processus de psycho-

logisation. Ces présupposés empêchent également l’enseignante de se renseigner 

sur l’origine exacte des deux élèves.

Compte tenu de ces deux exemples, il est nécessaire de proposer un enseigne-

ment qui mette en situation l’altérité et qui fasse prendre conscience des diffé-

rents stéréotypes et préjugés véhiculés par la société en général et intégrés incon-

sciemment dans nos attitudes et comportements. Notre enseignement vise donc 

l’approfondissement des thématiques abordées au cours de façon plus théorique, 

en donnant des outils de réflexion et surtout des outils pédagogiques pour rendre 

attentif le futur enseignant à toutes les formes de différences culturelles et qui fa-

vorisent la gestion de la classe et l’apprentissage chez les élèves, en lien avec la 

non-discrimination et visant la construction d’un climat de classe harmonieux, le 

respect de la différence et, à long terme, la construction d’une cohésion sociale.

les ambiguïtés de l’interculturel

Afin de répondre à ces difficultés, dans les séminaires nous abordons de front ces 

deux dimensions : d’une part la valorisation de tous les élèves, quels que soient 

leurs origines et d’autre part la reproduction des stéréotypes et des formes de 

discrimination. Nos champs de référence sont les théories de l’ethnicité et des 

constructions identitaires (Barth, 1969 ; Poutignat & Streiff-Fenart, 1995 ; Martiniello, 

1995 ; Gay, 2009), des migrations, du transnationalisme et de la globalisation (Abé-

lès, 2008), du pouvoir (Lewellen, 2003) et bien entendu de l’interculturalité (Lavan-

chy, Dervin & Gajardo, 2011 ; Dasen & Perregaux, 2002 ; Ogay, Zharkova Fattore, Bor-

ruat, Gakuba, Gremion & Hutter, 2008).
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Nous nous attelons dans ce sous-chapitre à décrire le déroulement du séminaire 

(composé de trois séances de 1h30). La première séance amène les étudiants à se 

questionner sur les catégorisations, c’est-à-dire les éléments culturels permettant 

de donner du sens au monde, qui sont mobilisées par des enseignants à propos 

des élèves, de leurs comportements, compétences et identités. Ce dispositif a pour 

objectif de rendre les expressions familières étranges et questionnables, autrement 

dit d’opérer une distanciation avec leur culture et une déstabilisation de leur sens 

commun. Les étudiants reçoivent la consigne de récolter deux expressions qui ont 

été utilisées par des enseignants à l’égard des élèves. Le formateur demande aux 

étudiants d’exprimer chacun un énoncé. Il en écrit rapidement une vingtaine au ta-

bleau. De manière systématique, plus de 80% des expressions retenues par les étu-

diants comportent un jugement négatif. Par exemple, « arrogant », « agité », « distrait », 

« fumiste », « elle a de la réserve sous le pied »...5 La découverte du résultat suscite 

des remarques, des étonnements. Le formateur leur renvoie alors la question : « Dans 

quelle mesure notre culture scolaire privilégie-t-elle les jugements négatifs ? »

Après cette brève partie générale, le séminaire se focalise sur les catégorisations 

et représentations à l’égard des élèves, spécifiquement dans le domaine social 

(statut socio-économique des parents, métiers, formation des parents...) et le do-

maine culturel (langue, religion, région, nationalité, ...).

Dans la deuxième séance, sept concepts fondamentaux sont travaillés : catégorisa-

tion, stéréotype, préjugé, racisme, ethnocentrisme, discrimination et décentration. 

Nous abordons la construction socio-historique des stéréotypes, notamment au 

moyen de l’article de Jean Poiret (2006) sur les Noirs en France. Nous développons 

comment la catégorie et les stéréotypes associés aux « Africains » sont le fruit des 

rapports de pouvoir entre l’Europe et l’Afrique. Un moment clé de cette construc-

tion a été la fin du 19e siècle. Alors l’évolutionnisme social dominait les sciences 

sociales. Il était d’un côté un moyen de comprendre et de classer les sociétés, mais 

aussi de les dominer en les reléguant à un échelon inférieur de l’évolution et en 

diffusant une conception ethnocentrique et stéréotypée de la diversité culturelle. 

C’est bien dans des rapports de pouvoir que ces catégories sont véhiculées et 

diffusées. Connaître ce processus de construction socio-politique des stéréotypes 

qui apparaissent aujourd’hui à l’école devrait permettre aux enseignants de les 

questionner et de les rejeter.

Le séminaire poursuit ce questionnement à propos du pouvoir : les situations sco-

laires actuelles sont analysées en terme du pouvoir formel/informel (Eckmann, 

2009, p.51-56) et de la violence symbolique (Bourdieu, 1998). Puis, intervient l’exer-

cice sur le photolangage qui sera analysé en détail ci-dessous.

Lors de la troisième et dernière séance, les étudiants relatent des observations 

qu’ils ont effectuées à l’école où ils font leur stage. Ils reçoivent la consigne de 

choisir et de décrire une situation qui est significative de leur point de vue. Ils 

doivent mettre en évidence des catégorisations ou dimensions sociales et cultu-

relles (liées à la langue, la religion, la nation, la région, etc.), décrire la situation 

dans son contexte et en faire une double analyse, d’une part à partir des concepts 

déjà étudiés et d’autre part, en prenant position en tant que futur enseignant.  

5. Voir les articles qui décrivent et analysent cette activité : Gay 2010a, 2010b, 2010c, 2013.
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La grande majorité des séquences observées (plus de 90%) focalisent sur des pro-

blèmes de discrimination, d’usage de préjugés, de stéréotypes ou des expressions 

ethnocentriques, et non pas sur des utilisations de la diversité sociale et culturelle 

comme une ressource. Ceci peut être en partie dû à notre enseignement qui met 

l’accent sur ces concepts.

Nous présentons donc aux étudiants en détail une séquence pédagogique conçue 

pour prendre conscience des ambiguïtés des jeux ou activités interculturels. C’est 

l’occasion de leur rappeler que l’approche interculturelle dans la pratique ensei-

gnante ne se limite pas à certaines activités et à certaines périodes de la journée 

scolaire, mais qu’il s’agit d’une posture à endosser en toute circonstance. Néan-

moins, des exercices ou jeux se fondent explicitement sur l’interculturel.

Parmi ceux-ci, le photolangage « L’humanité en mouvement » publié par alliance-

sud (2015)6 comporte 50 photos en noir et blanc. Il prévoit d’aborder avec les 

élèves les causes et les conséquences des migrations, la diversité des formes de 

migration, et l’intégration versus le rejet de l’autre, etc. Les objectifs tels que expo-

sés dans la brochure de présentation du jeu sont les suivants : aborder les thèmes 

de la migration en laissant une large place aux émotions des élèves ; faire appel 

aux « images intérieures » (représentations) que nous avons tous construites sur la 

base de nos expériences et de notre opinion ; prendre conscience de ces images 

intérieures, car elles influencent nos pensées et nos sentiments à l’égard des per-

sonnes (inconnues) que nous rencontrons. La brochure propose que les élèves étu-

dient les photos d’une part en analysant la composition de l’image, et d’autre part 

en décrivant le contenu de la photo et en y réagissant.

Nous avons choisi ce photolangage parce qu’il est utilisé dans une recherche psy-

chologique. En effet, Muller Mirza et Grossen (2017) – avec la collaboration de de 

Diesbach-Dolder qui a écrit sa thèse sur ce thème – ont mis sur pied une recherche 

sur la prise en compte des émotions et des expériences personnelles des élèves 

dans le cadre d’activités relevant d’approches interculturelles en éducation. Leur 

question de recherche – fondamentale pour les formateurs d’enseignants – est 

la suivante : lorsque les thèmes étudiés à l’école sont proches de débats publics 

et des diverses appartenances des élèves (notamment en lien avec les parcours 

migratoires de leurs familles), lorsqu’ils ont une forte résonance émotionnelle, est-

il possible d’amener ces élèves à prendre de la distance avec leurs émotions et 

avec leurs expériences, et de les conceptualiser ? Plus précisément, comment des 

élèves conceptualisent le rapport à l’autre dans des activités interculturelles susci-

tant des émotions et l’expression d’expériences personnelles ?

A partir d’une perspective psychologique socio-culturelle (Bruner, 1991) les cher-

cheuses montrent dans quelles conditions a lieu un processus de secondarisation 

et ainsi de conceptualisation (Muller Mirza, 2016 ; Muller Mirza & Grossen, 2017 ; 

Muller Mirza, Grossen, de Diesbach-Dolder, Nicolin, 2014).

Sur le plan méthodologique, elles ont sélectionné le photolangage « l’humanité 

en mouvement » (alliancesud, 2005) et l’ont proposé à des enseignantes qui l’ont 

utilisé en classe. Elles ont enregistré les leçons et effectué des entretiens avec  

6. Disponible chez alliancesud : cette fondation fournit de nombreuses activités pédagogiques d’une grande 

richesse. Repéré à http://www.education21.ch/fr/home
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chacune des enseignantes. Grâce à cette recherche en cours et au mémoire de 

Snapir (2013) faisant partie de cette recherche, nous avons eu accès à des retrans-

criptions de l’utilisation effective de ce jeu par deux enseignantes du canton de 

Vaud. C’est à partir de ces éléments que nous avons créé l’activité pédagogique 

utilisée dans le séminaire d’interculturalité de la HEP. Notons par ailleurs que nous 

avons à dessein choisi des séquences questionnables et problématiques sur le plan 

professionnel, car elles semblaient plus riches d’enseignement pour une analyse à 

la fois anthropologique et en lien avec la pratique professionnelle.

l’enjeu de la reproduction des stéréotypes

Dans le séminaire, le formateur présente aux étudiants une première scène sco-

laire : l’enseignante montre une célèbre photo prise par Sebastião Salgado (n°44 

du photolangage) et représentant des files de personnes alignées dans la boue 

attendant de recevoir de l’eau. Puis, elle demande aux élèves de 13 à 14 ans ap-

partenant au niveau de 10e Harmos, - correspondant à la 4e en France et à la 8e au 

Canada -, de commenter cette photo et de réagir à celle-ci. Parmi toutes les photos 

utilisées par cette enseignante, c’est la seule qui concerne l’Afrique (Snapir, 2013, 

p.57). C’est donc le seul passage, très bref, à propos de ce continent.

La consigne donnée aux étudiants est « comment analysez-vous cette séquence ?  

Et comment vous positionnez-vous ? »

Voici la séquence :

Tina : Ben ça se passe en Afrique. Ils sont tous en train d’attendre leur tour pour 
remplir les bidons d’eau pour boire. J’crois qu’il fait froid parce qu’il y en a qui sont 
avec des couvertures. Et puis, cette photo est récente parce que même maintenant, 
en Afrique ou dans d’autres pays, y en a qui meurent de soif ou de faim.
Estelle : Quelle première impression a dégagé cette photo quand tu l’as vue ?
Tina : Ben, ce sont des gens malheureux. Ils n’ont pas beaucoup d’argent. Ils n’ont 
pas la chance qu’on a nous.
Ils meurent de soif, puis de froid. Ils n’ont pas d’habits. (Snapir, 2013, p.57).

Les étudiants donnent des réponses multiples. Par exemple certains mettent en 

évidence que l’enseignante suit bien l’objectif du jeu : faire exprimer les émo-

tions. D’autres évoquent que ces discours donnent une image figée de l’Afrique, 

le formateur poursuit dans ce sens et met en évidence l’enjeu de la reproduction 

des stéréotypes. Les Africains apparaissent comme pauvres, manquant d’eau et 

de nourriture. L’autre est défini par le manque qui marque son infériorité. C’est un 

discours ethnocentrique. Nous insistons sur la distinction entre d’une part l’ethno-

centrisme et d’autre part la discrimination, les propos racistes qui eux posent pro-

blème quelle que soit la situation contrairement aux expressions ethnocentriques. 

En effet, reproduire un stéréotype pose problème. Il s’agit d’un cliché, d’une image 

figée, simplificatrice et réductrice. Les stéréotypes (Bromberger, Centlivres & Col-

lomb, 1989) sont fréquemment associés à des jugements de valeur. Il faut donc être 

rendu attentif à ce processus cognitif problématique sur le plan de l’enseignement.

Afin d’éviter ce problème, le formateur propose une piste aux étudiants : se rensei-

gner sur l’Afrique et mettre aussi en évidence sa diversité. Les populations migrantes 

y sont extrêmement diverses, entre les pays, les régions, les villes et les campagnes, 

Comment enseigner l’interculturel ? 

Propositions d’enseignements pour déconstruire les stéréotypes

Denis Gay et Moira Laffranchini Ngoenha



187N° 23 / 2018 / pp. 177-193

Formation et pratiques d’enseignement en questions

les origines et des parcours de vie et/ou de migration... Mettre en évidence cette 

diversité permet de présenter aux élèves une image plus complexe de l’Afrique.

Une autre piste présentée par le formateur est la suivante : les stéréotypes consti-

tuent malgré tout une ébauche de connaissance. Comme le dit Bromberger (1986, 

p.90) même si les stéréotypes nous renseignent

... plus sur les mécanismes de la perception populaire de l’altérité que sur les 

caractéristiques véritables des groupements humains qui leur servent de cibles 

(...), ils se fondent sur une ébauche de constat ethnographique, enregistrent, sur 

le mode de la caricature, des traits fondamentaux de comportement et, à ce titre, 

constituent de précieux indices pour l’investigation anthropologique. (p.90).

En tant qu’enseignant, il ne s’agit pas de « diaboliser » et d’éradiquer ces simplifi-

cations, mais d’en avoir conscience et de les mobiliser en toute conscience ou de 

les questionner et/ou de les complexifier. Malgré tout, les discours de Tina portent 

bel et bien sur une situation existante. Cette élève se positionne par rapport à cette 

situation. Il y aurait même un début de décentration dans le raisonnement de cette 

élève qui intègre dans son discours des éléments issus d’un monde autre qu’elle 

est en train de découvrir.

Une autre piste consiste à aborder la question de la couleur de peau et du racisme. 

Il s’agit d’opérer la déconstruction du concept de race. (Et ceci d’autant plus que 

des élèves auraient par eux-mêmes évoqué les différences phénotypiques7). Sui-

vant l’âge des élèves, l’explication peut être assez simplifiée, par exemple « il y a 

longtemps, on a cru que des gens étaient plus intelligents à cause de leur couleur 

de peau. C’est faux. La couleur de peau n’a rien à voir avec l’intelligence ». Ou 

alors il est possible de déconstruire ce concept. La biologie a remis en question 

de manière fondamentale ce concept : les critères de classification phénotypiques 

classiques (couleur de peau, des cheveux, des yeux, forme du visage, morpholo-

gie...) sont arbitraires (Eriksen, 2010, 45-46 ; Langaney, Hubert Van Blijenburgh, & 

Sanchez-Mazas, 1992). L’anthropologie fait référence à la race aujourd’hui non plus 

pour rendre compte de la diversité de l’humanité, mais pour appréhender des rap-

ports de pouvoir.

Une autre piste est proposée. Il s’agit de demander à plusieurs élèves de s’expri-

mer à propos d’un autre groupe. Leurs discours peuvent être ensuite analysés au 

moyen de la notion d’ethnocentrisme. Il est possible de classer les discours des 

élèves au moyen des notions de figure du bon et du mauvais sauvage. Ainsi nous 

montrons d’une part que les jugements négatifs, mais aussi positifs sur les sociétés 

sont ethnocentriques et d’autre part que le chemin de la compréhension de l’autre 

passe par la remise en question de l’ethnocentrisme.

l’enjeu de l’assignation identitaire

La thématique de l’assignation identitaire est développée à partir d’un deuxième 

extrait.

7. Dans de nombreux séminaires, les étudiants relatent de telles discriminations. Par exemple, un enfant dit 

à un de ses camarades « métis » que sa « tête est vide comme un djembé », à la suite d’une leçon de musique 

où des instruments d’origines très diverses ont été présentés aux élèves et utilisés par eux.
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Dans une classe d’élèves de 11 à 12 ans (du niveau 8e Harmos), l’enseignante utilise 

encore le photolangage. Ensuite, elle évoque le travail du père d’un élève portu-

gais et débouche sur le thème du « retour au pays d’origine ».

Elise : Ouais exactement vous imaginez il est, il est au travail depuis 5h du matin 
jusqu’à 18h-18h30 le soir. C’est terrible ! Alors on peut comprendre que des gens 
qui ont eu une vie pas très très drôle ici en Suisse, ils aient envie de retourner 
dans leur propre pays. Y a beaucoup d’étrangers dans la classe, est-ce qu’il y en a 
qui aimeraient retourner dans leur propre pays y vivre toujours, pas seulement en 
vacances ? Qui c’est qui retourne dans son pays en vacances, dites moi ? (beaucoup 
de doigts se lèvent).
Elise : Voilà, eh ben regardez, ben regardez, presque toutes les mains se lèvent. 
Alors Bertrand bien sûr son propre pays c’est la Suisse donc il va pas y retourner 
(rires des élèves) Barbara tu n’y es jamais retournée toi dans ton pays ? Ah ouais 
tu y es aussi retournée, on est d’accord. Et puis Bea, toi tu ne retournes jamais en 
Italie ?
Bea : Oui des fois, mais c’est euh-
Elise : c’est pas régulier ? =
Bea : Non =
Elise : D’accord. C’est pas régulier parce qu’il y a trop longtemps que ta famille 
habite ici en Suisse j’imagine. Alors quand vous retournez en vacances ben à mon 
avis vous trouvez tout beau tout bien parce que c’est les vacances aussi pour vos 
copains et puis vos cousins cousines. Ça c’est sûr et puis c’est en été. Mais qui aurait 
envie d’y retourner pour y vivre ? (deux-trois doigts se lèvent). (Snapir, 2013). 

Un peu plus tard :

Elise : Alors Bastien toi tu aimerais retourner dans ton pays, expliques moi pourquoi.
Bastien : Ben je sais pas moi j’aime bien. (Snapir, 2013).

De nombreux étudiants réagissent vivement à cette séquence. Ils questionnent le 

fait que l’enseignante donne déjà les réponses aux questions qu’elle pose. Parfois 

ils sont choqués : certains s’interrogent aussi sur l’utilisation du terme « étranger » 

et son effet possible sur la division de la classe. C’est bien cette analyse que pour-

suit le formateur. Seuls les « étrangers » sont invités à participer. En effet, l’ensei-

gnante s’adresse uniquement à des élèves qu’elle catégorise comme étrangers, 

puis elle disqualifie, discrédite la réponse d’un élève considéré comme « suisse ». 

Une telle division des élèves, légitimée par l’usage qu’en fait l’enseignante, est sus-

ceptible d’être reprise par les élèves et de favoriser une ethnicisation des rapports 

scolaires. L’enseignante définit elle-même les références identitaires des élèves : 

elle les impose. Il s’agit d’un processus d’assignation identitaire. En effet, l’identité 

sociale est multiple, dynamique et situationnelle (Moerman, 1994). Comme tous les 

membres de la société, les élèves sont susceptibles de manifester des apparte-

nances très variées suivant les situations : appartenance au quartier, au groupe des 

amis du voisinage, à différentes nations, à des régions, religion, langues, etc. Dans 

la séquence étudiée, l’enseignante ne peut pas savoir a priori quelle est la place 

que ces élèves attribuent au pays d’origine dans leur représentation d’eux-mêmes 

aujourd’hui, dans leurs projets et dans la construction de leur propre histoire. Déci-

der à la place de l’élève, c’est lui assigner une identité.
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Au contraire, les activités de pédagogie interculturelle sont prévues pour tous les 

élèves de la classe. Par exemple la consigne évoque l’origine des élèves8 et chacun 

peut répondre quel que soit son lieu de naissance et le parcours de sa famille.

Ce point est crucial. Il montre que même des enseignantes aguerries, participant de 

manière volontaire à une recherche sur l’interculturel sont susceptibles de mettre en 

marche des mécanismes d’ethnicisation, de division entre les élèves et de renforce-

ment des stéréotypes qui constituent exactement l’opposé des effets souhaités.

Conclusion

Dans le vaste et complexe champ de l’interculturel, nous avons choisi de revenir à 

une question classique de l’interculturel, celle de la construction des stéréotypes 

par les enseignants. Nous avons mis en valeur d’une part les ambiguïtés et ambi-

valences des pratiques enseignantes et de jeux et activités « interculturels » et de 

l’autre, la réception de ces pratiques par les étudiants.

Si certains étudiants rencontrent des résistances à la compréhension et à l’utilisation 

de la pédagogie interculturelle, nous pouvons dire qu’ils font preuve d’une grande 

capacité à observer des situations scolaires qu’ils analysent au moyen des concepts 

de stéréotypes, préjugés, discrimination et ethnocentrisme. En effet, comme nous 

l’avons vu, environ 90% des observations effectuées par les étudiants étaient appré-

hendées dans ces termes alors que le protocole d’observation a été élaboré en vue 

de ne pas être inductif. De manière générale, les étudiants questionnent les usages 

de stéréotype et savent proposer et justifier d’autres pratiques à mettre en place.

Dans nos enseignements, nous avons poursuivi un objectif fondamental : dévelop-

per la compétence à repérer la discrimination, le renforcement des stéréotypes et 

l’ethnicisation des rapports scolaires et à favoriser l’inclusion des élèves de toutes 

origines. Cette compétence interculturelle se décline en deux aspects : celui d’être 

capable de repérer la discrimination chez les autres et celui de prendre conscience 

de ses catégorisations, stéréotypes et préjugés. Le deuxième demande aux étu-

diants de se remettre en question en adoptant une démarche réflexive et autocri-

tique. Par ailleurs, comme indiqué plus haut, cette démarche pourrait être entravée 

par leurs convictions sociales, religieuses et politiques. Proposer des activités de 

pédagogie interculturelle est donc un exercice déstabilisant pour les étudiants. Il 

est également déroutant parce que des étudiants en formation Bachelor sont par-

fois à la recherche de « recettes » ou de procédures standardisées à appliquer.

La sociologie et l’anthropologie doivent-elles déstabiliser le sens commun ou 

effectuer un « équipement cognitif » ? Telle est la question que posent Losego et 

Pagnossin (2010, p.9) en faisant référence à Baluteau (2002 et 2005). Elle permet 

d’opérer une distanciation avec nos expériences de formateurs et de les resituer 

dans un contexte plus général, celui de l’utilisation de ces sciences sociales dans 

la formation des enseignants. Notre réponse est l’un ET l’autre : nos enseignements 

conjuguent ces deux modalités.

8. Par exemple : Un pas vers l’autre : le dialogue interculturel dans les structures de l’enfance de la Ville de 
Lausanne. Repéré à http://www.lausanne.ch/lausanne-officielle/administration/enfance-jeunesse-et-quar-

tiers/secretariat-general-ejq/delegation-enfance/un-pas-vers-autre/extrasArea/0/links/01/linkBinary/

brochure-expo.pdf
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D’une part, il s’agit d’utiliser les sciences sociales en vue de déconstruire et de 

remettre en question des notions du sens commun en usage chez des enseignants 

et des étudiants, ce qui a pour objectif de susciter une déstabilisation de certaines 

évidences. Cette perspective s’inscrit dans une vaste démarche classique des 

sciences sociales, et se réfère en particulier au rejet des prénotions selon Durkheim 

(1987) et à la rupture épistémologique avec le sens commun (Bourdieu, Passeron & 

Chamboredon, 1968). Dans cette perspective, nous avons pour objectif que les étu-

diants s’interrogent à propos des évidences partagées entre enseignants à l’école 

et voient certaines de leurs notions du sens commun déstabilisées, ce qui s’ins-

crit pleinement dans une démarche réflexive fortement revendiquée à la HEP et 

centrale dans le référentiel des compétences et le Plan d’Etudes Romand. Néan-

moins, Losego et Pagnossin (2010, p.9) soulignent un désavantage de cette option :  

« le novice (laïc, profane) est toujours un peu coupable d’user des notions de ‘sens 

commun’ ». Tous les étudiants ne sont pas disposés à entrer dans un processus 

d’interrogation sur soi-même et de relativisation des notions construites dans leur 

milieu social et à travers leur parcours culturel.

Dans ce sens, Baluteau (2002, p.77) énonce une autre modalité : « l’équipement 

cognitif » qui consiste à « doter les formés de ressources professionnelles mobili-

sables dans l’exercice du métier ». Autrement dit, le savoir savant présenté par les 

formateurs, est utilisé « comme un appui pour problématiser les situations ordi-

naires de la profession ». Ce type d’enseignement est perçu ainsi par les étudiants : 

la sociologie fournit aux étudiants « une vision plus globale de leurs situations pro-

fessionnelles mais ne contribue que de manière mitigée à rompre avec le sens 

commun » (Jacquemet & Ruppen, in Losego & Pagnossin 2010, p.11).

D’un côté, nous tentons de déstabiliser certaines évidences et notions du sens 

commun des étudiants dans nos enseignements, en phase avec le Référentiel de 

Compétences (HEP-VD). De l’autre, nous leur fournissons une série d’outils, (sans 

pour autant leur donner des recettes ou des modes d’emploi de l’interculturel). 

Dans ce domaine, comme dans tant d’autres, il n’existe pas pour les enseignants 

de procédures, de marches à suivre toujours valables, quel que soit le contexte. Les 

futurs enseignants doivent être capables de saisir les conséquences potentielles 

de leurs choix pédagogiques, en particulier en matière de la gestion de la diversité 

sociale et culturelle. Des outils plus ou moins concrets consistent dans l’appareil 

conceptuel (stéréotype, ethnocentrisme, violence symbolique ou approche systé-

mique...), le rapport dialogique entre universalisme et relativisme (Ogay & Edel-

mann, 2011 et 2016), mais aussi des méthodes d’observations, de prise de notes, de 

supervision, etc. Ainsi, ces concepts permettent d’éclairer les situations scolaires. 

En conclusion, nous analysons les enjeux des stéréotypes et les ambiguïtés des 

activités « interculturelles » en conjuguant les deux perspectives de la déconstruc-

tion des notions du sens commun et de l’« équipement cognitif ».
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