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Introduction 

Espaces éducatifs plurilingues pour les enfants 
de la migration  

François Victor Tochon 
Université du Wisconsin à Madison 
 
 
 
Le neuvième colloque du Réseau international de recherche sur les politiques 
linguistiques en Éducation a eu lieu du 22 au 24 mai 2017 à l'Université 
Sorbonne Nouvelle - Paris 3 en France. La conférence était financée par la 
Fondation Spencer (Chicago, Etats-Unis), et a reçu le soutien de nombreux 
sponsors en France et à l'étranger. Plusieurs laboratoires de recherche ont 
participé à cet événement, notamment La Fondation Spencer, Chicago (État-
Unis), l’Université Sorbonne Nouvelle - Paris 3, DILTEC EA 2288, l’Université du 
Wisconsin à Madison, et the Deep Education Institute pour Deep University 
International, en lien avec l’Association for the Développement de 
l’enseignement bilingue et plurilingue (ADEB). 
 
 
 
Ce livre est issu d’un colloque suite à une longue période 
d’arbitrage. Le colloque portait sur les politiques linguistiques en 
éducation et l’inclusion des enfants migrants en milieu scolaire, et 
des enfants dits « réfugiés » en pays anglosaxons, désignés en 
France par l’euphémisme « enfants de familles demandeuses 
d’asile », même si les familles ont été décimées et que les enfants 
arrivent seuls. Ce livre concerne tant la formation des enseignants 
que les politiques scolaires, les représentations dans les médias, et 
l’environnement sécurisé des nations occidentales face à la 
nouvelle terreur largement engendrée par l’islamophobie. La 
distorsion de l’autre culture et manière de vivre légitiment 
fréquemment le rejet de la langue et de la culture de l’autre. Les 
enfants déplacés négocient une difficile intégration qui affecte tant 
leurs identités que la société dans son ensemble.  
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Comment s’ouvrir à la spécificité de l’autre plutôt que de tenter de 
normaliser sa réalité? Des tables rondes ont permis aux 
participants de partager leurs expériences et de découvrir des 
moyens conceptuels et méthodologiques pour sortir de l’impasse 
en examinant les travaux et la documentation disponible sur les 
erreurs à ne pas faire. Cet ouvrage est l’une des suites du colloque. 
Un ouvrage avec des auteurs différents a été publié en anglais 
(Harrison, Sadiku & Tochon, 2018).  
 
Nous avons reçu douze propositions de chapitres et, après 
évaluation et arbitrage par les pairs sur la base d’une liste de 
critères, nous en avons retenu six qui sont bien centrés sur la 
problématique du livre et foisonnent d’informations importantes 
tout en étant fondés sur des recherches prolongées et solides. Au 
fil des relectures cinq articles ont donc été abandonnés, soit une 
sélection de 50% des travaux proposés. Le style proposé n’était 
pourtant pas formel car une option narrative comme celle qui a été 
adoptée par l’équipe de Nathalie Auger était bienvenue; son 
compte rendu est très proche des échanges qui ont eu lieu lors de 
la table ronde organisée pendant le colloque à l’Université Paris 3 
Sorbonne Nouvelle. La biographie des auteurs et une brève 
bibliographie pour chaque auteur sont présentées en fin d’ouvrage. 
Je remercie Nathalie Auger d’avoir donné la touche finale à cet 
ouvrage dans sa conclusion. 
 
Nous remercions ici les institutions qui étaient sponsors du 
colloque, ainsi que les auteurs pour leur patience dans un 
processus de feedback et d’arbitrage qui a duré un an. Le livre est 
disponible en version papier sur Amazon, Barnes & Nobel, Abe 
Books et Expresso Book Machine, entre autres distributeurs 
internationaux, et en version numérique eBook téléchargeable sur 
le site des presses : 
 
       http://deepeducationpress.org/index.html 
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Logiques transculturelles et harmonie sociale 

Dans de nombreux pays, des migrations massives entraînent des 
changements démographiques dans la direction d’une diversité 
accrue des populations résidentes. Les enseignants sont parmi les 
acteurs qui doivent s’adapter à ces nouveaux contextes, et aux 
nouveaux arrivants. Le développement d’une compétence 
interculturelle devient impératif. En effet, les nouveaux arrivants 
apportent de nouvelles manières de vivre et de s’organiser 
socialement, et font face à des questions identitaires liées au 
traumatisme antérieur et aux difficultés liées à la transition dans 
la culture d’accueil et sa langue.  
 
La difficulté de s’adapter sur un plan professionnel à des 
rencontres fréquentes avec des personnes d’un autre milieu ou 
d’une autre société impose de plus en plus l’intégration de 
programmes de formation interculturelle et sociale pour les 
personnes ayant la responsabilité d’enfants et de familles issues 
d’autres cultures et milieux sociaux. Cette logique n’est pas sans 
faille, comme je l’analyse dans la suite de cette introduction, mais 
elle a le mérite de créer un consensus autour de la conception de 
formations qui aident à l’écoute, la compréhension, la réceptivité à 
ce qui est différent et qui proposent aux professionnels de 
l’intervention – les enseignants parmi eux – des ateliers de 
réflexion qui mettent en question les pratiques en cours afin de 
leur trouver des modalités d’accès et des approches plus 
convaincantes et probablement plus appropriées.  De ce point de 
vue, il est à l’avantage des deux parties de créer un ancrage 
identitaire basé sur un sentiment de sécurité et des protections 
contre l’exclusion qui puissent contribuer à l’harmonie sociale 
(Nunn, McMichael, Gifford & Correa-Velez, 2016). 
 
Le passage de frontière et le vécu transnational caractérisent 
l’émergence d’identités nouvelles (Bash & Zezlina-Phillips, 2006). 
Par exemple, l’enfant qui a transité dans plusieurs système 
scolaires doit recréer le sens du domicile dans la région d’accueil, 
faute de quoi l’intégration ne se fera qu’en surface.  
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La recherche d’asile fait suite à la période de survie pendant 
laquelle les familles ont été confrontées à des périls que 
n’imaginent pas les partenaires de l’accueil. La plupart des études 
de la migration se centrent sur la période post-migratoire sous 
forme d’observations dans le milieu d’asile (Czaika, 2015). La 
façon dont l’asile correspond aux imaginaires projetés dans la 
période de recherche d’asile va déterminer ou non la volonté de 
rester et de s’intégrer. Ainsi il existe une migration cognitive 
(Koikkalainen & Kyle, 2016) qui se passe sur le plan de 
l’anticipation et de l’imaginaire, comme la projection d’un récit de 
vie futur dans lequel la personne reconstruit son rôle social par-
delà la frontière, et dont la représentation décidera des conditions 
d’un séjour prolongé.  
 
De tels récits de vie imaginaires ou vécus peuvent avoir un impact 
durable, au point d’influencer les enfants de la seconde génération, 
notamment dans les milieux à faible revenu (Alba & Foner, 2016). 
Ces héritiers d’un rêve perdu, ces enfants de la désillusion, 
peuvent ainsi retourner sur un passé de frustration et reprocher 
avec violence au pays d’accueil des événements qu’ont vécus les 
générations précédentes. La formation identitaire de seconde 
génération peut alors prendre la forme d’une prise de décision 
politique, à la suite d’hostilités réciproques (Nicholls and 
Uitermark, 2016). Le sentiment d’être exclu du débat politique et 
d’être traité comme citoyens subalternes dans la perception 
entretenue par les milieux dominants, ceci même longtemps après 
la période d’accueil, engendre un sentiment de marginalisation qui 
devient le fondement de plaintes légitimes. Des politiques 
potentiellement discriminatoires peuvent pousser à bout les 
membres d’une minorité, ce qui peut expliquer certains types 
d’événements comme les révoltes de banlieues (Derby, 2014). 
 
L’exploration en profondeur de l’adéquation entre l’imaginaire 
transnational projeté par la personne demandeuse d’asile et les 
conditions d’accueil nécessite de nouvelles méthodologies de 
recherche qui, avec beaucoup de doigté, permettent d’engager une 
conversation significative sur le réel tel qu’il est vécu au vu des 
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projections antérieures. A cette lumière, la décision de bouger est 
tributaire d’un nouveau projet de vie (Van der Velde & van 
Naerssen, 2015). 
 
Les réformes en faveur d’une plus grande justice sociale 
impliquent une définition sous-jacente de la moralité, d’un code 
de conduite éthique qui puissent guider des rapports interculturels 
paisibles et satisfaisants. Dans ce sens, une analyse sémiotique de 
la formation interculturelle peut mettre en évidence les concepts 
clés de familiarité et de béance, de présence et d’absence, et les 
composantes binaires et peut-être contradictoires du concept 
d’interculturalité, comme je l’ai fait dans Tochon & Karaman 
(2009).  
 

Dialogue avec l’autre soi-même pour cicatriser une 
société blessée 

Les apprentissages culturels en profondeur permettent de 
comprendre en quoi le point de vue et la perspective que l’on a 
forment la perception du réel et la façon dont on comprend autrui. 
A cet égard, la conscience critique peut jouer un rôle moral dans la 
société (Kwak, 2007). Il existe en effet des alternatives au 
relativisme moral. Le relativisme pose que quels que soient les 
choix, ils ont une valeur égale sur le plan moral. Tout au contraire, 
on peut postuler que certaines politiques peuvent stimuler une 
certaine équité sociale et une harmonie sans pour autant adopter 
de point de vue rigide et doctrinal. L’harmonie ainsi définie, sur un 
plan systémique, correspond à un état homéostatique d’équilibre 
entre forces diverses et pas forcément opposées, mais en constant 
réajustement. L’idée ici est de permet une certaine fluidité du 
système social qui permette l’expression des conflits et leur 
discussion entre les personnes et leurs représentants. Un tel 
équilibre ne peut être conçu de façon unilatérale, et implique des 
changements identitaires de part et d’autre des régimes du 
pouvoir.  
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Un pouvoir de type colonial ne tient pas compte de la validité 
possible des interprétations que d’autres se font d’une situation. 
Un tel positionnement, qui place sa propre identité culturelle 
comme supérieure par rapport à toute autre perspective engendre 
des politiques invasives et descendantes (Tochon, 2018). Ce sens 
de supériorité qu’une culture peut exprimer sur une autre est à la 
base de l’interventionnisme et d’une mentalité belliqueuse, et de 
ce que Korten a qualifié de psychopathie impériale, qui implique 
un faible niveau de conscience sociale (Korten, 2006). Porter la 
réflexion sur l’impact d’une telle attitude et les réactions en chaîne 
qu’elle entraîne permet de rompre avec ces logiques 
instrumentales et de prévenir les politiques discriminatoires. 
Selon Galtung (1996), les attitudes collectives encourageant la 
guerre naissent de cultures profondément pathologiques et de 
nations dans lesquelles un complexe de supériorité a été développé 
chez les citoyens sur un fond messianique. De fait, de telles 
cultures interdisent de considérer le point de vue d’autrui.  
 
Une société dont les tendances pathologiques, dans les termes de 
Galtung, n’est pas seulement une société divisée comme l’a été 
l’aparthe id , mais une société suicidaire, sur le moyen et le long 
terme (Tochon, 2017). Un moyen de guérir une culture 
pathologique est de stimuler la communication interculturelle. 
L’accès à la diversité culturelle et linguistique par l’étude des 
langues et les études à l’étranger entrent dans ce type de stratégies. 
L’idée est de développer l’identité de citoyens du monde, ayant de 
l’empathie pour les personnes qui pensent peut-être différemment 
mais dont les fondements humains sont reconnus.  
 
L’éducation plurilingue et pluriculturelle fait partie des solutions 
possibles. Elle revient à étudier en profondeur sa langue, son 
histoire et sa culture, ainsi que la ou les langues de l’autre. Une 
meilleure compréhension des raisons pour lesquelles la diversité 
(biologique, linguistique, culturelle) doit être préservée peut aider 
à recadrer une perspective ethnocentrique en découvrant les 
limitations et des effets pervers d’une monoculture dominante. La 
perspective ethnocentrique représente l’ombre de la modernité qui, 
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dans les termes de Lévinas (1999), implique la naturalisation de la 
guerre. Quand, du fait du développement des nouvelles techniques 
l’humanité semble être dans une phase de survie, toutes les 
solutions peuvent être utiles, et la diversité des points-de-vue est 
une richesse. Les logiques hiérarchiques et militaires favorisent 
l’obéissance mais elles aident peu quand il s’agit de trouver de 
nouvelles solutions créatives.  
 
Une praxis qui replace l’humain au centre de toute interprétation 
et de toute action, qu’elle soit technologique, scientifique, ou 
industrielle, pourrait ainsi changer nos institutions en direction 
d’une nouvelle éthique de vie. Le néolibéralisme ferait alors place 
à une logique de libération de l’humain et nous placerait en tant 
qu’humains au-delà du génocide et des logiques de dépopulation 
par la violence. 
 

Le rôle des langues dans un processus interculturel 

Le développement interculturel n’intègre que rarement le contexte 
social dans la formation dispensée. Ces approches n’ont guère 
d’implications pratiques quand il s’agit de préparer les élèves à 
rencontrer des gens différents d’eux et à comprendre le 
phénomène de l’altérité. Il est difficile de dépasser le 
réductionnisme inhérent aux approches techniques de l’objectif 
interculturel pour proposer une perspective interculturelle ayant 
une valeur morale et transformatrice. Comme Gorski (2006), il 
faut tourner le projecteur sur sa propre pratique, de façon critique, 
pour commencer à entrevoir les failles existant dans nos modes 
d’intervention. La peur de l’autre crée des sociétés divisées, une 
peur parfois entretenue par des forces médiatiques au service 
d’intérêts économiques souvent peu visibles. On peut commencer 
à comprendre autrui à partir d’une meilleure connaissance de soi, 
en s’imaginant être à la place de l’autre dans des situations 
similaires. Le paradoxe est qu’il faut établir un pont entre soi-
même et l’autre pour envisager les intersections possibles. 
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Le développement plurilingue en milieu scolaire rend service à la 
majorité des élèves, pas seulement aux immigrés. La compétence 
linguistique est corrélée avec une meilleure appréciation des 
autres dans leur différence (Tochon & Karaman, 2009). Les 
enfants bilingues sont significativement plus adaptables vis-à-vis 
d’autres cultures et plus tolérants que les monolingues quant aux 
différences culturelles. La recherche indique certains avantages 
attitudinaux du bilingualisme (Lipton, 2004): les apprenants 
bilingues ont une attitude plus positive vis-à-vis des autres langues 
et des locuteurs d’autres langues; ils sont plus sensibles aux 
besoins de leurs interlocuteurs que les monolingues. Trimnell 
(2005) note les raisons de développer un plurilinguisme en milieu 
scolaire, mises en évidence par la recherche : 

� Compréhension globale des situations : la sensibilité 
interculturelle donne confiance en l’autre, permet de mieux 
saisir les motivations d’autrui et son système de valeurs. 

� Emploi : de nombreux secteurs nécessite des contacts 
internationaux et des compétences linguistiques. 

� Compétences cognitives, compétences de vie : Les personnes 
bilingues ont des scores plus élevés en lecture, créativité 
langagière, et en mathématique ; ils utilisent des fonctions 
intellectuelles supérieures pour conceptualiser, raisonner, et 
des résoudre des problèmes. Ils savent faire face à des 
situations inattendues qui impliquent des visions du monde 
différentes. 

� Sensibilité artistique internationale, graphique et littéraire : 
prise directe avec d’autres culturelle sans passer par les 
modalités touristiques usuelles. 

� Amitiés développées tout au long de la vie autour du monde. 

� Meilleure compréhension de sa propre culture : 
compréhension de son système de valeurs tel que le voient les 
gens d’autres pays, reconnaissance du fait qu’aucune 
perspective n’est universelle. 
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Survol des chapitres de ce livre 

Lors de l’appel de chapitre, les thèmes proposés étaient assez 
larges : 
 

� Descriptions de situations et récits d’expérience 

� Survols de situations à l’échelle d’une région ou d’un pays 

� Recueil de données de recherche, analyses et 
interprétations 

� Approche didactique ou approche pédagogique 

� A choix : Centration sur l’enfant; centration sur la famille; 
centration sur l’enseignant, l’éducateur, le maître, ou le 
professeur stagiaire; centration sur l’établissement scolaire 
et l’administration, le centre d’accueil; 

� Textes théoriques permettant une réinterprétation de la 
situation dans sa mouvance. 

 
Le propos de CŽcile Go•  est de resituer les dispositifs d’accueil 
des élèves migrants dans le champ des politiques linguistiques et 
éducatives en milieu scolaire. Elle envisage la question de la 
langue, des langues sur un plan théorique en didactique des 
langues, du français et du plurilinguisme et permet ici d’entrevoir 
ce que pourrait être une inclusion scolaire équitable à offrir à ces 
enfants.  La place qui est faite par l’école française à l’ensemble des 
enfants du territoire donne des indications sur la façon qu’a la 
nation de percevoir l’altérité, sociale, linguistique ou culturelle. 
Cette place, fluctuante selon les périodes, est à la fois le produit et 
le témoin de l’évolution des conditions plus larges d’accueil de 
l’autre, ici l’élève migrant.  
 
Le chapitre de Fatima Davin  aborde l’immigration en milieu 
scolaire sous l’angle de la différenciation des apprentissages en 
faveur d’élèves qui ont des besoins particuliers. La différenciation 
se fonde souvent sur l’évaluation formative. Lorsque les besoins de 
l’élève ne sont pas les mêmes que ceux de la classe, l’enseignante 
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en vient à définir et réguler des tâches adaptées aux élèves et à leur 
progression. Le but est soit une remédiation soit un ajustement 
par rapport aux difficultés rencontrées. La différenciation de 
l’activité des élèves allophones nécessite de clarifier les tâches en 
rapport avec les besoins langagiers et culturels de l’élève. 
 
VŽronique  Miguel Addisu  questionne les pratiques favorisant 
l’inclusion en classe, à partir d’une ethnographie de l’«Unité 
pédagogique pour Élèves Allophones Arrivants » (UPE2A). Sa 
modélisation des pratiques croise la logique d’établissement et  les 
expériences d’apprentissage d’un groupe d’élèves allophones, 
arrivés en France depuis un an. Malgré les principes existant dans 
les textes officiels, les conditions politiques et les orientations 
sociolinguistiques ne soutiennent pas les dynamiques inclusives 
en classe. Toutefois les élèves allophones persévèrent dans la 
quête de voies nouvelles pour apprendre, afin d’y avoir leur place. 
Leurs stratégies, parfois méconnues de leurs enseignants, sous-
tendent un métier d’élève conforme aux attentes de l’institution: 
plurilinguisme en murmure, prise d’identité en français, 
couverture des différences identitaires. À première vue, un 
compromis est obtenu grâce à ces pratiques subreptices. Toutefois 
le fait de rendre son identité profonde invisible peut engendre une 
insécurité parmi les élèves qui manquent d’autonomie pour 
apprendre à leur manière. Un enjeu de l’inclusion est ainsi de 
permettre aux élèves de s’exprimer sur les stratégies spontanées 
utilisées pour passer inaperçu. 
 
Nathalie Auger, Maryse Adam -Maillet  et Nathalie Thamin  
portent leurs regards croisés, issus d’académies et de milieux de 
l’éducation très différents, sur la scolarisation des allophones en 
abordant les dimensions sociales, politiques et didactiques de cette 
question. La problématique de l’inclusion scolaire est traitée au fil 
de l'analyse de textes officiels et d'enquêtes sur les pratiques 
enseignantes. A partir d’exemples concrets, les auteures font le 
point sur les obstacles sociaux, institutionnels et didactiques à la 
scolarisation et à la réussite des élèves allophones. L’inclusion, qui 
vise l’acquisition de la langue majoritaire et la réussite scolaire, 
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dépasse le cadre spécialisé du FLE-S. Elle questionne la 
communauté éducative. La réussite est problématisée en termes 
de médiations dans la perspective d’autres contextes nationaux, 
systémiques, et linguistiques.  
 
Rosa Maria Faneca analyse les pratique d’inclusion au Portugal, 
à une époque où l’afflux des réfugiés marque l’actualité mondiale. 
Le souci du gouvernement est que les réfugiés puissent se fixer au 
Portugal. Les politiques d'intégration des élèves migrants et 
réfugiés parlent d’ouverture : on veut accueillir plus de réfugiés. 
Toutefois au niveau des écoles, nul n’a été vraiment préparé à cette 
situation, de plus les familles migrantes sont isolées, souvent en 
milieu rural, et gardent des liens dans d’autres pays comme la 
France. L’ouverture déclarée contraste avec des choix de société 
qui sectorisent les placements dans des zones dont les besoins 
marqués de repeuplement ne correspondent pas forcément à ceux 
des réfugiés qui, dès que possible, vont tenter de déménager 
ailleurs au sein de la communauté européenne. 
 
La prise en compte des espaces éducatifs plurilingues et 
multiculturels du milieu scolaire permet de saisir les enjeux et 
possibles pour les élèves d'aujourd'hui. 
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5 . 
LÕinclusion des Žl•ves rŽfugiŽs et migrants au 

Portugal : des politiques aux pratiques  
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Ë une Žpoque o• lÕintensitŽ des vagues de  rŽfugiŽs et des migrations marque 
lÕactualitŽ mondiale, la prŽoccupation du gouvernement portugais, qui a re•u 
les premiers rŽfugiŽs, est lÕapprentissage de langue portugaise et la formation 
professionnelle afin que les rŽfugiŽ s puissent se fixer au Portugal. Les 
politiques d'intŽgration des Žl•ves provenant de minoritŽs linguistiques et 
culturelles (Žl•ves m igrants et rŽfugiŽs), mises en Ïuvre par le gouvernement 
portugais, vŽhiculent un message dÕouverture : il peut et veut accueillir 
davantage de rŽfugi Žs. Toutefois cette volontŽ politique apporte de  grands 
dŽfis au niveau des Žcoles car Žcole et enseignants ne sont pas toujours 
prŽparŽs et ouverts ˆ ces changements.  

 

Le Portugal nÕest pas novice en mati•re dÕaccueil de migrants mais 
il lÕest en mati•re de rŽfugiŽs. Les grands mouvements de 
populations existent depuis le XXe si•cle (annŽes soixante-dix)  et 
un pays comme le Portugal est, de mani•re historique, un lieu 
dÕimmigration, venue notamment de ses anciennes colonies 
dÕAfrique, parlant le portugais langue seconde. En rŽalitŽ, la 
nouveautŽ, vient du fait que, pour la premi•re fois depuis la fin de 
la Seconde Guerre Mondiale, les mouvements migratoires 
sÕeffectuent de mani•re dŽsordonnŽe. Fuyant la rŽpression 
politique et/ou, la mis•re  Žconomique, des millions de migrants 
quittent , ˆ lÕheure actuelle, leurs pays dÕorigine, notamment de 
Syrie, Afghanistan, entre autres, pour rejoindre lÕEurope. Les 
demandes dÕasile de la part des rŽfugiŽs au Portugal ont augmentŽ 
de 64% em 2016 par rapport ˆ 2015. En mati•re dÕinclusion des 
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rŽfugiŽs, le Portugal nÕen est encore quÕˆ ses balbutiements, ne 
serait-ce que dans le domaine linguistique, logiquement le premier 
enjeu dans lÕintŽgration des migrants. Le Portugal a confiŽ cette 
mission ˆ lÕŽcole et aux professeurs, pour les Žl•ves en ‰ge dÕ•tre 
scolarisŽs et se repose, encore tr•s majoritairement , sur lÕaction du 
pouvoir local et des bŽnŽvoles, en mati•re dÕaccueil des familles, 
de logement, dÕalimentation, de santŽ, dÕapprentissage de la 
langue dÕaccueil et de lÕintŽgration professionnelle des adultes. 

Avec lÕarrivŽe dÕenfants de minoritŽs linguistiques et culturelles 
diverses, la coexistence interculturelle et la rŽflexion sur les 
meilleures fa•ons dÕenseigner le portugais sont devenus partie 
in tŽgrante des programmes politiques, sociaux et Žducatifs. Par 
ailleurs, lÕarrivŽe de ces Žl•ves a changŽ la population scolaire 
portugaise, ce qui oblige le syst•me Žducatif officiel ˆ se confronter 
aux questions de diversitŽ linguistique et culturelle. M• me si le 
nombre de rŽfugiŽs re•u par le Portugal, provenant de Gr•ce et 
dÕItalie,  depuis dŽcembre 2015 (Commission EuropŽenne, 2017), 
est sans commune mesure avec dÕautres pays europŽens, 
lÕapprentissage linguistique et la formation pour favoriser leur 
employabilitŽ sont centrales dans l'action des autoritŽs portugaises 
ˆ leur Žgard (cf. documents officiels du Gouvernement portugais). 

Nous nous proposons, ainsi, de rendre compte des expŽriences 
portugaises concernant i) les politiques dÕintŽgration mises en 
place; ii) lÕinclusion des Žl•ves dans les Žcoles portugaises et iii) la 
gestion de la diversitŽ linguistique et culturelle  dans les Žcoles 
portugaises.  

1.  Encadrement thŽorique  

M igrants et rŽfugiŽs au Portugal et politiques 
linguistiques Žducatives  

Le Portugal a ŽtŽ la destination prŽfŽrŽe de minoritŽs ethniques 
provenant, en particulier, des pays de langue officielle portugaise 
jusqu'au milieu des annŽes 90 du si•cle dernier, et depuis, d'autres 
groupes minoritaires ont adoptŽ le Portugal comme destination 
d'immigration , situation qui sÕest intensifiŽ depuis le 15 dŽcembre 
2015 avec lÕarrivŽe des rŽfugiŽs provenant de Syrie et de Gr•ce. Au 
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cours de la derni•re dŽcennie, le Portugal a re•u des immigrŽs 
provenant de 179 pays de diffŽrents continents (SEF- RIFA, 2016), 
rejoints plus tard par leur famille dont les enfants sÕinscrivent ˆ 
lÕŽcole (DGEEC, 2016). En 2016, la population Žtrang•re avec 
sŽjour lŽgal dans le pays Žtait de 397,731 citoyens avec permis de 
sŽjour. De ce total, 43,5% de ces citoyens proviennent de pays de 
langue officielle portugaise (BrŽsil : 20,4%, Cap Vert : 9,2% et 
Angola : 4,3%).  

Figure 1. NationalitŽs les plus reprŽsentatives - SEF - RIFA, 2016 

 

Selon les donnŽes de la Plateforme dÕaide aux rŽfugiŽs (PAR), de 
mars 2017, environ 1112 rŽfugiŽs sont actuellement au Portugal, 
arrivŽs depuis dŽcembre 2015, (environ 45% sont des enfants), 
rŽpartis dans 12 districts, dont 180 sont soutenus par des 
institutions partenaires (institutions d'accueil).  En ce qui 
concerne la prŽsence des Žl•ves de minoritŽs linguistiques et 
culturelles  dans les Žcoles portugaises, celles-ci accueillent 49743 
Žl•ves (dÕun total de 1641003 Žl•ves), ‰gŽs entre 5 et 18 ans, dans 
l'enseignement primaire et secondaire, pendant l'annŽe scolaire 
2014-2015 (DGEEC, 2016). La majori tŽ des Žl•ves inscrits 
provient de plus de 30 pays diffŽrents (BrŽsiliens: 11 476; Cap 
Verdiens : 6 275 ; Angolais: 3 534 ; Ukrainiens: 3 512 ; GuinŽens: 3 
350 ; Roumains : 3 044 ; Sao TomŽ-et-Principitanais: 2 467; 
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Fran•ais: 1 846 ; Chinois : 1 745 ; Espagnols : 1 618 ; Moldaves : 1 
473 ; Britanniques  : 1 200, etc. Les Žl•ves de minoritŽs 
linguistiques et culturelles sont, soit de premi•re gŽnŽration (nŽs ˆ 
lÕintŽrieur ou ˆ l'extŽrieur de l'Europe), soit de la deuxi•me 
gŽnŽration (nŽs au sein de familles Žtablies au Portugal mais dont 
les parents ou grands-parents sont originaires dÕautres pays). 
DÕautre part, ces Žl•ves peuvent •tre nŽs dans des familles ayant 
un statut juridique diffŽrent dans le pays d'accueil: plein droits de 
rŽsidence, rŽfugiŽ ou demandeur d'asile. L'ensemble des 
documents juridiques  rŽcents montre combien le Portugal se 
prŽoccupe avec l'inclusion des Žl•ves de minoritŽs linguistiques et 
culturelles dans le syst•me Žducatif et qui  surgit comme un 
ŽlŽment important dans les objectifs et les mesures du Programme 
National d'Action pour l'Inclusion et lÕIntŽgration de ces Žl•ves 
(2015-2020). Comme lÕexpŽrience portugaise dans le domaine de 
l'intŽgration scolaire dÕŽl•ves rŽfugiŽs est tr•s rŽcente, les 
prŽoccupations concernant leur scolaritŽ se centrent plus 
particuli•rement  sur  i) le  droit ˆ l'Žducation; ii) l'apprentissage 
de la langue d'accueil; iii) l'influence de la culture et de la religion 
dans l'acc•s ˆ l'Žcole et / ou de la sŽgrŽgation dans les Žcoles; iv) la 
relation entre la sŽgrŽgation rŽsidentielle et sŽgrŽgation scolaire; 
v) les facteurs qui conduisent ˆ un acc•s tardif ˆ l'Žcole; vi) l'Žchec 
et lÕabandon scolaire; vii) l'entrŽe prŽcoce sur le marchŽ de 
lÕemploi et viii) l'Žducation plurilingue et interculturelle. 
DiffŽrentes mesures lŽgislatives ont ŽtŽ adoptŽes en faveur de 
lÕinclusion et du succ•s scolaire de ces Žl•ves. Ainsi, en ce qui 
concerne les politiques d'intŽgration des rŽfugiŽs et migrants, le 
programme du gouvernement portugais propose des mesures  
pour travailler i) l'Žducation interculturelle dans les Žcoles, au 
travers de formations destinŽes aux enseignants du prŽscolaire, 
primaire et secondaire ainsi que ii) des mesures Žducatives 
favorisant la rŽussite scolaire et la rŽduction de l'abandon scolaire.  

Cette arrivŽe de jeunes a changŽ la population scolaire portugaise, 
ce qui a contraint le syst•me Žducatif officiel ˆ se confronter aux 
questions de diversitŽ linguistique et culturelle. Compte tenu de ce 
changement rapide, il est devenu nŽcessaire de crŽer des 
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mŽcanismes pour mieux intŽgrer ces jeunes et l'un des ŽlŽments 
essentiels d'une telle intŽgration a ŽtŽ reconnu comme la ma”trise 
de la langue et de la culture portugaise. Nous pouvons vŽrifier que 
le syst•me Žducatif portugais a pu accorder, aux populations 
immigrŽes et rŽfugiŽes, le droit ˆ lÕenseignement de la langue 
dÕaccueil et, ainsi, la langue portugaise (LP), considŽrŽe comme le 
principal vecteur de rŽussite scolaire et socio-Žconomique, a 
assumŽ une importance croissante dans la politique linguistique 
Žducative au Portugal. Ainsi, ˆ partir de 2001, les Portugais 
mettent en place des directives, insŽrŽes dans la politique 
linguistique Žducative, qui font rŽfŽrence ˆ l'enseignement de la 
langue d'accueil avec la crŽation du portugais langue non 
maternelle (PLNM). DorŽnavant, les Žcoles publiques garantissent 
lÕenseignement de la langue dÕaccueil et un soutien pŽdagogique 
supplŽmentaire en LP, mais tandis que  la LP a assumŽ une 
importance croissante dans la politique linguistique Žducative, en 
tant que facteur dÕintŽgration, le dŽfi de la valorisation des 
diffŽrences a toujours continuŽ ˆ interpeller lÕhŽtŽrogŽnŽitŽ du 
contexte scolaire (Monteiro, 2010; Pires, 2007) . 

Toutes les mesures publiŽes et implŽmentŽes dans le syst•me 
Žducatif concernent, presque exclusivement, la LP et lÕutilitŽ de 
son apprentissage ; elles sÕav•rent, donc, insuffisantes, car la 
diversitŽ linguistique et culturelle apporte d'autres dŽfis, au -delˆ 
de la question de la norme scolaire et des rencontres 
interculturelles ˆ lÕŽcole, ˆ savoir la prise en compte de lÕensemble 
des ressources linguistiques et culturelles des apprenants en 
contexte pŽdagogique. Ce dŽfi Žducatif, qui implique de penser 
lÕŽcole comme un espace plurilingue et interculturel ou comme un 
lieu de dŽveloppement individuel et social de la pluralitŽ (Simon, 
2008, p.2), est assez exigeant pour les enseignants qui doivent se 
heurter, dans leurs pratiques, ˆ des situations complexes 
marquŽes par la pluralitŽ des langues, des cultures et des identitŽs 
des apprenants. Dans ces circonstances, il existe une rŽelle 
nŽcessitŽ de savoir si Žcoles et enseignants cernent la prŽsence  de 
ces Žl•ves comme un potentiel pŽdagogique et, dans le cas 
affirmatif, de comprendre comment ils g•rent les rŽpertoires 
pluriels de leurs Žl•ves, quels sont les mod•les conceptuels qui leur 
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permettent dÕencadrer et de comprendre les phŽnom•nes en 
cause, ainsi que les rŽfŽrentiels mŽthodologiques qui leur 
apportent des pistes pour des rŽponses contextualisŽes aux dŽfis 
pŽdagogiques-didactiques et dÕapprentissage.  

ƒtude empirique: questions de recherche, 
mŽthodologie et contexte d'Žtude  

Cet article sÕins•re dans une Žtude de cas plus vaste, dŽveloppŽe 
entre janvier 2013 et dŽcembre 2015 qui  vise analyser les 
politiques d'intŽgration de ces  Žl•ves et les politiques linguistiques 
Žducatives mises en place par le gouvernement portugais et 
comprendre le rŽpertoire plurilin gue des jeunes de minoritŽs 
linguistiques et culturelles,  le r™le et lÕespace attribuŽ aux langues 
et cultures d'origines et la mobilisation et la rentabilisation de ce  
rŽpertoire plurilingue par les enseignants en salle de classe. Pour 
atteindre les objectifs du projet, plusieurs phases ont ŽtŽ menŽes, 
un questionnaire en ligne a ŽtŽ proposŽ aux Žl•ves qui 
frŽquentaient  deux coll•ges/lycŽes du centre du Portugal. 139 
Žl•ves, avec des histoires de migrations, ont rŽpondu au 
questionnaire. Par la suite, des entretiens biographiques ont ŽtŽ 
menŽs aupr•s de 20 Žl•ves ‰gŽs de 13 ˆ 18 ans, sŽlectionnŽs en 
tenant compte du contexte dans lequel sÕest effectuŽe leur 
migration. Dans une autre phase un questionnaire en ligne a ŽtŽ 
proposŽ aux enseignants de ces m•mes Žcoles et 59 de ces 
enseignants y ont participŽ. Puis, nous avons privilŽgiŽ les 
pratiques des enseignants et, pour cela, nous avons observŽ 24 
cours de 90 min (disciplines de 6•me). Dans chaque cours il y 
avait des Žl•ves provenant de minoritŽs linguistiques et 
culturelles.  

L'hypoth•se centrale de cet article est que la sociŽtŽ civile int•gre 
et accompagne tr•s bien les migrants mais que lÕaccueil des 
derniers rŽfugiŽs a eu un Žnorme impact politique, quÕŽcole et 
enseignants respectent la diversitŽ linguistique et culturelle des 
Žl•ves de minoritŽs linguistiques et culturelles mais ne la prennent 
pas toujours en compte en salle de classe.  
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Ainsi, dans le cadre de ce texte, nous essaierons de rŽpondre aux 
questions suivantes :  

i)  quelles sont les politiques dÕintŽgration mises en place ?  

ii)  quelles sont les politiques linguistiques Žducatives 
adoptŽes ? 

iii)  les enseignants prennent-ils en compte la diversitŽ 
linguistique et culturelle  des Žl•ves allophones dans les 
diffŽrents apprentissages?  

Pour y rŽpondre, nous avons eu recours aux rŽponses obtenues ˆ 
partir des questions fermŽes et ouvertes des questionnaires, des 
entretiens, des observations de cours et de toute la lŽgislation 
produite , les derni•res annŽes, par le gouvernement portugais 
comme indiquŽ dans le tableau 1 : 

Tableau 1. Techniques de collection des donnŽes 

Quantitative  Questionnaires 130 Žl•ves 

59 enseignants 

Qualitative  Entretiens semi-
guidŽs 

20 Žl•ves 

Observations 24 cours dans 4 classes 
de 6•me de portugais et 
histoire/gŽographie  

Analyse 
documentaire 

Lois, DŽcrets 

 

Cet article rend rendre compte des expŽriences portugaises 
concernant les politiques dÕintŽgration mises en place, les 
politiques linguistiques Žducatives et la prise en compte du capital 
linguistique et culturel des Žl•ves de minoritŽs linguistiques et 
culturelles  par les enseignants. 
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2.  PrŽ sentation et analyse des rŽsultats  

Les politiques dÕintŽgration mises en place  : 
programme s officiel s  dÕaccueil  

Ë lÕheure o• certains ƒtats membres de lÕUnion EuropŽenne 
durcissent leur politique dÕaccueil des rŽfugiŽs et cherchent ˆ 
fermer leurs fronti•res, le gouvernement portugais vŽhicule un 
message dÕouverture. JusquÕˆ prŽsent, la situation gŽographique et 
Žconomique du Portugal ont ŽtŽ les principaux obstacles ˆ la venue 
des rŽfugiŽs.  La situation financi•re, Žconomique et sociale du 
pays, avec ses programmes dÕaustŽritŽ drastiques, nÕont pas aidŽ ˆ 
rendre le Portugal attractif. Les pays plus dŽveloppŽs et plus riches 
prŽsentent, aux yeux des migrants et rŽfugiŽs, de meilleures 
opportunitŽs de travail  (Conseil Portugais pour les RŽfugiŽs, 
2016). Ces pays ont Žgalement une plus grande tradition dÕaccueil, 
contrai rement au Portugal qui, historiquement, est un pays 
dÕŽmigration (Arroteia,  2007). 

La motivation premi•re du Portugal est dÕaider les demandeurs 
dÕasile, qui fuient la guerre et les violations de leurs droits 
fondamentaux. Ainsi, le pays doit leur donner l ÕopportunitŽ de 
reconstruire leur vie et le Portugal travaille activement ˆ 
lÕŽtablissement de plans dÕintervention locaux, relayŽs par les 
rŽseaux sociaux.  

Pour cela, lÕEtat a mis en place le Conseil Portugais pour les 
RŽfugiŽs (CPR) qui est chargŽ de facili ter lÕaccueil et lÕintŽgration 
des rŽfugiŽs (http://www.cpr.pt/) . Ainsi, le CPR fournit aux 
rŽfugiŽs un accompagnement administratif et des interpr•tes. Le 
travail de la PAR se dŽroule en trois Žtapes, au cours desquelles 
chaque rŽfugiŽ est accompagnŽ par quelquÕun qui parle sa langue 
maternelle. La premi•re Žtant lÕinstallation avec la recherche de 
logements et la mŽdiation avec les bailleurs. Ils aident  aussi les 
rŽfugiŽs sur le front administratif car  sans logement, il est 
impossible de sÕinscrire aupr•s des autoritŽs locales pour 
bŽnŽficier dÕune aide sociale, et pour avoir un logement, il faut 
pouvoir f ournir une garantie au bailleur.  Ensuite, il faut  les aider ˆ 
sÕinsŽrer professionnellement et pour cela, il faut Žtablir  un bilan 
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de leurs compŽtences et de leurs expŽriences. Il m•ne aussi une 
vaste campagne de sensibilisation aupr•s des populations locales 
qui  voient arriver des Žtrangers. La coordination entre la sociŽtŽ 
civile et les communes est essentielle pour une intŽgration 
durable. 

 Mais force est de constater que les rŽfugiŽs et la sociŽtŽ civile font 
face ˆ d'Žnormes dŽfis sociaux, religieux et culturels (Hayward & 
U-Mackey, 2013) dans le cadre de leur inclusion efficace et durable 
(Conseil de l'Europe, 2016). Pour cela, le RŽseau d'Enseignement 
SupŽrieur pour la MŽdiation Interculturelle (RESMI), en 
partenariat avec le Haut-Commissariat pour les migrations, a ŽtŽ 
crŽŽ et  se dŽdie ˆ la crŽation d'une communautŽ globale 
d'Žducateurs transformatifs et de travailleurs communautaires 
engagŽs pour la justice sociale, la cohŽsion dans les divers 
contextes sociaux et culturels. 

Les politiques linguistiques Žducatives mises en 
place  dans les Žcoles au Portugal  

LÕespace scolaire portugais est donc devenu le lieu o• se 
cristallisent de plus en plus dÕenjeux politiques, institutionnels et 
dŽmocratiques (Bertucci, 2013 ; Cummins, 2009 ; HŽlot & î 
Laoire, 2011 ; KrŸger & Thamin, 2016). La prŽsence dÕŽl•ves de 
minoritŽs linguistiques et culturelles  dans les Žcoles portugaises a 
pris une dimension croissante,  ce qui soul•ve plusieurs questions 
concernant soit leur scolarisation, soit l'Žducation. Concernant la 
scolaritŽ de ces Žl•ves, les th•mes le plus souvent  abordŽs dans les 
Žtudes scientifiques, menŽes au Portugal,  se centrent plus 
particuli•rement  sur  i) le  droit ˆ l'Žducation; ii) l'apprentissage 
de la langue d'accueil; iii) l'influence de la culture et de la religion 
dans l'acc•s ˆ l'Žcole et / ou de la sŽgrŽgation dans les Žcoles; iv) la 
relat ion entre la sŽgrŽgation rŽsidentielle et la sŽgrŽgation 
scolaire; v) les facteurs qui conduisent ˆ un acc•s tardif ˆ l'Žcole; 
vi) l'Žchec et lÕabandon scolaire ; vii) l'entrŽe prŽcoce sur le marchŽ 
de lÕemploi et viii) l'Žducation plurilingue et intercult urelle  (DGE-
MEC, 2001 , 2012 ; GEPE, 2009 ; Hortas, 2013 ; OCDE, 2006 ; 
Reis, 2016 ; Ribas-Mateos, 2004).  
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Le flux migratoire a participŽ ˆ la modification de la population 
scolaire du point de vue de la variŽtŽ des langues et des cultures 
prŽsentes dans les Žcoles portugaises. Par consŽquent, le Portugal 
a dž penser ˆ la question de lÕenseignement de la langue du pays 
dÕaccueil mais aussi au r™le des langues et cultures dÕorigines dans 
tout le processus dÕapprentissage. Ces contextes migratoires 
gŽn•rent le besoin de nouvelles politiques linguistiques Žducatives 
que nous entendons comme Žtant multidimensionnelles, Ç a 
language education policy is as dynamic as the many individuals 
involved in its creation and implementation  È (Menken, Garcia, 
2010, p.1). La notion de politique linguistique est la plus large, elle 
est celle qui a la plus grande extension et elle renvoie ˆ toute 
dŽcision prise pour orienter et rŽgler lÕusage dÕune ou de plusieurs 
langues. 

Les politiques linguistiques ont des implications dans  les 
politiques Žducatives et si les premi•res Žmergent dans les 
domaines social, politique, Žconomique, entre autres, les 
politiques linguistiques  Žducatives Ç emerge in response to 
importante social forces È (Tollefson, 2002, p. 327).  Une politique 
linguistique est explicite quand on prend des mesures pour 
orienter, discipliner et circonscrire lÕusage des langues en prŽsence 
dans une organisation ou un pays et elle est implicite quand on 
dŽcide de laisser jouer librement les forces qui r•glent la 
concurrence entre les langues en prŽsence. 

Les contextes linguistiques Žducatifs sont eux-m•mes Žgalement 
dŽterminŽs par les effets des politiques linguistiques (explicites ou 
implicites).  

Ces changements opŽrŽs dans les Žcoles portugaises ont permis, 
aussi bien au sein de la communautŽ scientifique quÕŽducative, le 
dŽveloppement de projets dans les Žcoles afin de conna”tre les 
minoritŽs linguistiques, sensibiliser la population portugaise sur 
ce nouveau panorama linguistique et culturel et sensibiliser la 
communautŽ scolaire sur cette rŽalitŽ. Ces projets ont permis aussi 
de conna”tre avec prŽcision et de traiter correctement la diversitŽ 
linguistique dans les Žcoles, en cherchant ˆ sensibiliser la 
communautŽ scolaire ˆ la richesse de ce plurilinguisme, renforcer 
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les langues maternelles (LM ) des Žl•ves et penser ˆ de nouvelles 
politiques linguistiques Žducatives. Ainsi, le syst•me Žducatif 
portugais a pu reconna”tre, aux populations immigrŽes, le droit ˆ 
lÕenseignement de la langue dÕaccueil sans toutefois prendre en 
compte la langue et la culture dÕorigine. 

Alors que la LP a assumŽ une importance croissante dans la 
politique linguistique Žducative au Portugal, en tant que facteur 
dÕintŽgration, le dŽfi de la valorisation des diffŽrences continue ˆ 
interpeller lÕhŽtŽrogŽnŽitŽ du contexte scolaire. 

Ainsi, en 2001, les Portugais mettent en place des directives, 
insŽrŽes dans la politique linguistique Žducative, qui font rŽfŽrence 
ˆ l'enseignement de la langue d'accueil avec la crŽation du 
portugais langue non maternelle (PLNM). Cet ensemble de 
directives et de dŽcrets de loi, Žmanant du MinistŽrio da Educa•‹o, 
concernant le concept de LP comme langue dÕaccueil, offert aux 
enfants issus de minoritŽs linguistiques et culturelles, frŽquentant 
les Žcoles publiques portugaises, a, ainsi, vu le jour. Toutes ces 
mesures prises visent ˆ aider ces enfants ˆ dŽpasser lÕobstacle de la 
LP. DorŽnavant, les Žcoles publiques garantissent lÕenseignement 
de la langue dÕaccueil et un soutien pŽdagogique supplŽmentaire 
en LP1. Un autre dŽcret de loi2 confie la responsabilitŽ aux Žcoles 
afin de proposer des activitŽs spŽcifiques pour lÕapprentissage de 
la LP en tant que L2 aux Žl•ves qui ont une LM autre que la LP. 

En 2006, la discipline de PLNM a ŽtŽ introduite dans le 
programme nation al pour lÕŽducation de base (niveaux primaire et 
coll•ge) 3. Les principes et les lignes directrices opŽrationnelles 
pour sa mise en Ïuvre, le suivi et lÕŽvaluation des activitŽs du 
curriculum ˆ dŽvelopper avec les Žl•ves, dont la LM nÕest pas le 
portugais, ont ŽtŽ Žtablis. 

Puis en 2007, une directive4 r•glemente lÕenseignement de la 
discipline de PLNM dans le secondaire, sa crŽation est basŽe sur le 

																																																													
1	Despacho	nº123/ME/89,	du	25	juillet.	
2	Decreto-Lei	nº6/2001,	article	8,	du	18	janvier.	
3	Despacho	Normativo	nº	7/2006,	du	6	février.	
4	Despacho	Normativo	nº	30/2007,	du	10	août.	
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CECRL. En 2008, les lignes directrices du programme pour la 
discipline de PLNM 5 sont approuvŽes pour lÕenseignement 
secondaire. Cet enseignement est rŽglementŽ et certifiŽ par les 
Žtablissements publics et le Minist•re de lÕEmploi et de la 
Formation Professionnelle.  

Tous ces changements, concernant la LP et son apprentissage, 
sont importants car ils ont permis de reconna”tre de nouvelles 
fonctions attribuŽes ˆ la LP, jusquÕalors inexistantes, et dÕadapter 
son apprentissage ˆ la rŽalitŽ scolaire. Puis le Minist•re de 
lÕŽducation a introduit lÕenseignement bilingue dans certaines 
Žcoles sŽlectionnŽes et a dŽveloppŽ des matŽriaux adaptŽs. 

Compte tenu des politiques linguistiques Žducatives mises en 
place, depuis le dŽbut du XXIe, il sÕimpose de souligner quÕau 
Portugal, les objectifs de ces structures sÕorientent davantage vers 
la Ç portugalitŽ È des enfants issus de lÕimmigration que vers la 
conservation de leurs langues dÕorigine. 

L'ensemble de documents, produits au cours des derni•res annŽes, 
montre, surtout, combien le Portugal se prŽoccupe avec l'inclusion 
des Žl•ves de minoritŽs linguistiques et culturelles dans le syst•me 
Žducatif et cette prŽoccupation surgit comme un ŽlŽment 
important dans les objectifs et les mesures des Programme 
National d'Action pour l'Inclusion (PNAI, 2008, pp. 43 -67) et du 
Plan National d'IntŽgration des El• ves de MinoritŽs Linguistiques. 
Par ailleurs, on constate que le programme du gouvernement 
portugais propose, pour la pŽriode de 2015-2020, des mesures  
pour travailler i) l'Žducation interculturelle dans les Žcoles, au 
travers de formations destinŽes aux enseignants du prŽscolaire, 
primaire et secondaire ainsi que ii) des mesures Žducatives 
favorisant la rŽussite scolaire et la rŽduction de l'abandon scolaire 
(DGE /MEC, 2015). Les objectifs de toutes ces mesures Žtant de 
rŽduire de 25% le taux d'abandon scolaire et le taux de rŽtention 
scolaire face aux rŽsultats de 2013/14.  

																																																													
5	Direção	Geral	de	Inovação	e	Desenvolvimento	Curricular	(Ministério	da	
Educação,	2009).	
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Les enfants et adolescents allophones rŽcemment arrivŽs 
sÕapproprient progressivement la langue du pays dÕaccueil, du 
quartier, des amis, de lÕŽcole, des discours plus spŽcifiques 
relevant des disciplines scolaires, ̂  leur rythme en fonction dÕeux-
m•mes, des autres et des contextes dÕappropriation. En milieu 
scolaire, ils se trouvent dans des classes ordinaire s ou dans des 
dispositifs tels que des unitŽs pŽdagogiques, o• leurs compŽtences 
langagi•res en portugais les singularisent et permettent, ˆ divers 
degrŽs, lÕacc•s au contenu didactique sŽlectionnŽ par leurs 
enseignants, orientŽs vers la rŽalisation dÕun programme 
institutionnel.  

Face aux nombreux changements encourus dans le syst•me 
scolaire portugais, les enseignants qui Ïuvrent dans les Žcoles 
portugaises ont pour t‰che de favoriser lÕintŽgration de ces Žl•ves, 
lÕenseignement et la ma”trise de la LP et de surcroit leur rŽussite 
scolaire.  

Prise en compte  du capital linguistique et culturel 
des Žl•ves  de minoritŽs linguistiques et culturelles   

LÕanalyse des rŽsultats, obtenus dans les questionnaires et 
observations de cours, nous montre que les enseignants savent 
quÕils ont des Žl•ves de minoritŽs linguistiques et culturelles dans 
leurs salles de classe. Ces enseignants, m•me sÕils reconnaissent la 
diversitŽ linguistique et culturelle et ses biens fondŽs, ne voient 
pas la prŽsence des langues dÕorigine des Žl•ves de minoritŽs 
linguistiques et culturelles , dans les contextes Žducatifs, comme un 
potentiel pŽdagogique. L'apprentissage de la LP est considŽrŽ, par 
ces enseignants, comme la clŽ pour l'intŽgration de ces Žl•ves et la 
seule ressource linguistique ˆ capitaliser. Les rŽsultats obtenus 
montrent que les enseignants valorisent le plurilinguisme et le 
pluriculturalisme de leurs Žl•ves mais ne le  mobilisent pas. La 
tendance montre quÕils nÕy voient pas dÕintŽr•t et que la 
prŽsence/mobilisation explicite des langues cultures dÕorigine 
(LCO) de leurs Žl•ves en salle de classe leur semble inadŽquates 
dans le cadre de leurs disciplines. Ils reproduisent donc, dans 
leurs pratiques, les mod•les de lÕenseignement-apprentissage 
monolingues (Gogolin, 2008) . Notons donc que les principales 
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difficultŽ s sont per•ues au niveau linguistique et que les 
enseignants ne montrent pas (ou peu) dÕouverture pour 
comprendre les relations sociales et identitaires qui se 
construisent avec/ˆ travers ces langues, lÕenrichissement des 
profils linguistiques ou le r™le crucial que ces rŽpertoires peuvent 
avoir dans le dŽveloppement linguistico-communicatif, ou encore 
lÕimportance et les avantages de lÕapprentissage des LCO. Les 
enseignants ne semblent pas reconnaitre le besoin de chercher de 
nouvelles stratŽgies et des mŽthodologies adŽquates pour intŽgrer 
ou cadrer la diversitŽ linguistique et interculturelle en cours. Ils ne 
cherchent pas de solutions pour remŽdier aux difficultŽs que leurs 
Žl•ves rencontrent dans la langue portugaise (dont, par exemple, 
lÕadoption dÕune pŽdagogie diffŽrenciŽe). On peut cerner une 
volontŽ restreinte de mettre en Ïuvre des situations 
dÕapprentissages diversifiŽes, significatives et fŽcondes pour les 
Žl•ves et leurs LCO. En gŽnŽral, les rŽsultats de lÕensemble des 
rŽpondants rŽv•lent que la tradition monolingue continue ˆ 
rendre difficile la valorisation et la mobilisation des LCO et le 
dŽveloppement de pratiques plurilingues.  Les enseignants ne 
semblent pas reconnaitre le besoin de chercher de nouvelles 
stratŽgies et des mŽthodologies adŽquates pour intŽgrer ou cadrer 
la diversitŽ linguistique et interculturelle en cours. Ils ne 
cherchent pas de solutions pour remŽdier aux difficultŽs que leurs 
Žl•ves rencontrent dans la langue portugaise (dont, par exemple, 
lÕadoption dÕune pŽdagogie diffŽrenciŽe). On peut cerner une 
volontŽ restreinte de mettre en Ïuvre des situations 
dÕapprentissages diversifiŽes, significatives et fŽcondes pour les 
Žl•ves et leurs LCO. 

Conclusions et implications  

LÕŽcole portugaise est une Žcole inclusive. Toutefois, le processus 
dÕintŽgration des Žl•ves de minoritŽs linguistiques et culturelles 
(migrants et rŽfugiŽs)  dans le syst•me Žducatif portugais 
reprŽsente un dŽfi politique, Žconomique et social pour diverses 
raisons.  L'inclusion de ces Žl•ves au sein des syst•mes Žducatifs 
portugais est une prioritŽ et garantit la certification de leurs Žtudes 
au moyen dÕexamens accrŽditŽs, offre une responsabilisation en 
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termes de qualitŽ de lÕenseignement et de lÕapprentissage au sein 
du syst•me national et un acc•s ˆ tous les niveaux dÕŽtudes. 
Pendant l'annŽe scolaire 2014-2015, environ 49743 Žl•ves ‰gŽs 
entre 5 et 18 ans, provenant de plus de 30 pays diffŽrents sont 
inscrits dans l'enseignement primaire et secondaire (DGEEC, 
2016). Il est vrai que lÕarrivŽe de ces Žl•ves a changŽ la population 
scolaire portugaise et de surcroit, les politiques Žducatives, ce qui 
oblige le syst•me Žducatif officiel et les enseignants ˆ se confronter 
aux questions de diversitŽ linguistique et culturelle en son sein, 
ainsi quÕaux meilleures fa•ons dÕenseigner la langue dÕaccueil, la 
LP.  

Bien que le plurilinguisme soit un ŽlŽment important de nos 
sociŽtŽs, on constate que les enseignants sont souvent peu 
prŽparŽs ˆ gŽrer les variŽtŽs de langue et la variation dans les 
diverses formes quÕelle peut prŽsenter dans les contextes scolaires.  

Face ˆ cette rŽalitŽ, la diversitŽ, en gŽnŽral, et la prŽsence des LCO, 
en particulier, sont encore ŽvaluŽes comme insignifiantes ou, plus 
gravement, comme des obstacles dans la salle de classe (Little, 
2010). Au Portugal, les objectifs des structures et des politiques 
mises en place, plut™t que de sÕorienter vers le dŽveloppement du 
bi-plurilinguisme et de la conservation des rŽpertoires plurilingues  
des Žl•ves, sÕorientent plut™t vers la Çportugalisation È des enfants 
issus de minoritŽs linguistiques et culturelles. En effet, lÕidŽologie 
universaliste Ç ˆ la portugaise È, m•me si elle oscille entre une 
politique dÕintŽgration (ACIDI, 2010 ; PNAI, 2008 ; PNUD, 2009 ; 
Reis, 2016), voire dÕassimilation, et une volontŽ de promouvoir 
une certaine pluralitŽ linguistique et culturelle, reste 
profondŽment ancrŽe dans son habitus monolingue (Gogolin, 
2008 ; HŽlot, 2007).  

Le manque de formation des enseignants et le manque de 
politiques linguistiques Žducatives en faveur du plurilinguisme 
affectent, forcŽment, la fa•on dont ces Žl•ves sont intŽgrŽs dans les 
Žcoles, puisque nous vŽrifions quÕil existe peu de dialogue entre les 
LCO de ces Žl•ves et la langue de lÕŽcole, la LP. Compte tenu de ces 
dŽfis, les enseignants ont besoin de matŽriels didactiques et de 
formations pŽdagogiques pour leur permettre de gŽrer et vivre 
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l'altŽritŽ, et pour les aider ˆ trouver des stratŽgies et des mod•les 
Žducatifs novateurs qui favorisent non seulement l'acceptation de 
la diversitŽ linguistique et culturelle des Žl•ves, mais surtout son 
intŽgration et rentabilisation affective et cognitive (Beacco et al, 
2010 ; Menken & Garcia, 2010). Ils ont donc besoin de dŽvelopper 
des compŽtences professionnelles pour agir pŽdagogiquement au 
sein dÕune sociŽtŽ en constante transformation (Schleicher, 2012).  

Promouvoir une Žducation plurilingue et interculturelle devient un 
enjeu nŽcessaire afin d'inclure toutes les compŽtences et tous les 
besoins linguistiques des diffŽrents groupes d'apprenants, 
Ïuvrant, de ce fait, ˆ une Žducation vŽritablement dŽmocratique, 
inclusive et durable. 

 

Cette Žtude a ŽtŽ subventionnŽe par la FCT - Fondation pour l es Sciences et la 

Technologie du  minist•re de lÕƒducation et des Sciences, gr‰ce ˆ des fonds 

nationaux, dans le cadre du projet UID/CED/00194/2013  
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CCoolllleecctt iioonn  EEdduuccaattiioonn  IInncclluussiivvee  eett   PPaarrtteennaarriiaattss   

  
IInncclluussiivvee  EEdduuccaattiioonn  aanndd  PPaarrttnneerrsshhiippss  BBooookk  SSeerriieess  

  
BBooookk  sseerriieess  eeddiittoorr::   DDaanniieell llee  ZZaayy  

PPuubbll ii sshhiinngg  BBooookkss  iinn  EEnnggll ii sshh  oorr  FFrreenncchh  oorr  SSppaanniisshh  
 
Cette collection vise à approfondir le sens et les mises en oeuvre de 
l’éducation inclusive. Elle part du principe que tout citoyen d’une société 
démocratique a droit à une éducation lui permettant d’exercer et de 
développer toutes ses capacités. La différence, biologique, psychologique, 
culturelle, ethnique, sociale, n’est pas conçue comme un stigmate qui 
exclut mais comme une ressource et une richesse pour le vivre et le faire 
ensemble. L’éducation inclusive est ainsi conçue au sens fort de partage et 
de partenariat. Partage des idées, partage des recherches, partage des actions 
entre partenaires de différentes disciplines, de différents statuts sont conçus 
comme plus aptes à saisir, dans une approche systémique, les problèmes liés 
à l’inclusion, et, à inventer les solutions susceptibles de répondre à la 
complexité croissante des sociétés aux technologies avancées.  
 
La collection accueille des recherches sur les apprenants dont les différences 
visibles ou invisibles sont perçues et traitées comme des handicaps, ainsi que 
sur les politiques éducatives, les ressources et les dispositifs d’inclusion qui 
leur sont offerts. Elle a aussi pour objectif de traiter les questions et les 
problèmes que pose la normalisation à laquelle tendent les systèmes 
éducatifs, en vue de répondre aux besoins d’un marché mondial. Le 
potentiel de tout apprenant n’est pas strictement conforme au curriculum et 
aux méthodes de travail uniformément imposés à tous. De ce point de vue 
les partenariats entre les acteurs sociaux concernés, usagers (apprenants, se 
formants, familles), praticiens, éducateurs et professionnels de l’éducation, 
de la santé, des milieux culturels et associatifs apparaissent comme porteurs 
de solutions innovantes et efficaces. 
 
 
Pour les versions anglaise et espagnole, voir  
deepeducationpress.org book series 
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LLAANNGGUUAAGGEE  EEDDUUCCAATTIIOONN  PPOOLLIICCYY  

BBOOOOKK  SSEERRIIEESS  

 

Language Education Policy (LEP) is the process through which the 
ideals, goals, and contents of a language policy can be realized in education 
practices. Language policies express ideological processes. Their analysis 
reveals the perceptions of realities proper to certain sociocultural contexts. 
LEPs further their ideologies by defining and disseminating the values of 
policymakers. Because Language Education Policies are related to status, 
ideology, and vision of what society should be and traditions of thoughts, 
such issues are complex, quickly evolving, submitted to trends and political 
views, and they need to be studied calmly. The way to approach them is to 
get comparative information on what has been done in many settings, which 
are working or not, which are their flaws and merits, and try to grasp the 
contextual variables that might apply in specific locations, without 
generalizing too fast.  

Policy discourses and curricula reveal the ideological framing of the 
constructs that they encode and create, project, enact, and enforce aspects 
such as language status, power and rights through projective texts generated 
to forward and describe the contexts of their enactments. Policy documents 
are therefore socially transformative through their evaluative function that 
frames and guides action in order to achieve language reforms. While 
temperance and reflection are required to address such complex issues, 
because moving to fast may create trouble, nonetheless the absence of 
action in this domain may lead to systemic intolerance, injustice, inequity, 
mass discrimination and even, genocidal crimes. 
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DDEEEEPP  LLAANNGGUUAAGGEE  LLEEAARRNNIINNGG 

BBOOOOKK  SSEERRIIEESS  

 

Language learning needs to be reconceptualized in two ways: first, as an 

expression of dynamic planning prototypes that can be activated through 
self-directed projects. Second, integrating structure and agency to meet 

deeper, humane aims. The dynamism of human exchange is meaning- 

producing through multiple connected intentions among language task 
domains.  

Language-learning tasks have a cross-cultural purpose which then 

become meaningful within broader projects that meet higher values and 
aims such as deep ecology, deep culture, deep politics and deep humane 

economics. Applied semiotics will be a tool beyond the linguistic in favor of 

value-loaded projects that are chosen in order to revolutionize the current 
state of affairs, in increasing our sense of responsibility for our actions as 

humans vis-à-vis our fellow humans and our home planet. In this respect, 

deep instructional planning offers a grammar for action. Understanding 
adaptive and complex cross-cultural situations is the prime focus of such a 

hermeneutic inquiry.   

 

For more, see: deepeducationpress.org 
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OOUUTT  OOFF  HHAAVVAANNAA    

MM eemm ooiirrss   ooff   OOrrddiinnaarryy   LL ii ffee   iinn  CCuubbaa 

Dr. Araceli Alonso 
University of Wisconsin-Madison 

 

OOuutt   oo ff   HHaavvaannaa  provides an uncommon ordinary woman’s insight into the 
last half century of Cuba’s tumultuous recent history. More powerfully than 
an academic study or historical account, it allows us intimately to grasp the 
enthusiasm, commitment and sense of promise that defined many average 
Cubans’ experience of the 1959 Revolution and the first triumphant 
decades of the Castro regime. As the story shifts into the final decades of 
the last century (the 1980s Mariel Boatlift, the so-called “special period in 
time of peace” [from 1991 to the end of the decade], and the 1994 Balseros 
or Rafters Crisis), it starts gradually to reveal, with understated yet relentless 
eloquence, an ultimately insuperable rift between the high-flown official 
rhetoric of uncompromising struggle and revolutionary sacrifice and the 
harsh conditions and cruelly absurd situations that the protagonist, along 
with the majority of Cubans, begin routinely to live out. It is a rare and 
important document, a unique personal chronicle of an everyday Cuban 
reality that most Americans continue to know only fragmentarily. 

Dr. Araceli Alonso is a 2013 United Nations Award Winner for her 
activism on women’s health and women right. Associate Faculty at the 
University of Wisconsin-Madison in the Department of Gender and 
Women’s Studies and in the School of Medicine and Public Health, she is 
the Founder and Director of the award-winning non-profit organization 
Health by Motorbike. 
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PPEERRFFOORRMM IINNGG  TTHHEE  AARRTT   OOFF LLAANNGGUUAAGGEE  LLEEAARRNNIINNGG 
DDeeeeppeenniinngg  tthhee  LLeeaarrnniinngg  EExxppeerr iieennccee  tthhrroouugghh  TThheeaattrree   aanndd  DDrraamm aa  

Dr. Kelly Kingsbury Brunetto 
University of Nebraska-Lincoln, USA 

Truly innovative, Performing the Art of Language Learning delivers an 
exhaustive account of the role theater can and should play in second 
language acquisition. Kingsbury-Brunetto makes a compelling case for 
the integration of the performing arts within foreign language and 
literature departments. This will surely be an influential study for the 
advancement of the field. 

  ⎯ FFlloorr eenntt   MMaassss ee ,,   DDiirr ee cc ttoorr ,,   LL''AAvvaanntt --SSccèènnee ,,     
TThhee   FFrreenncchh  TThheeaatt ee rr   WWoorrkksshhoopp,,   PPrr iinncc ee ttoonn  UUnniivveerr ss ii tt yy ,,   UU..SS..AA..  

This is a well-researched and beautifully written text investigating how 
engagement with theater in courses designed for language acquisition 
and development can enhance undergraduate university students’ 
learning. Grounded in Bakhtinian notions regarding discourse practices 
and Van Lier’s ecological approach to second language acquisition, 
Professor Kingsbury Brunetto has produced a theory-rich book that 
also is highly readable and enjoyable. The text is methodologically 
rigorous and rich in detail concerning students’ understandings and 
interactions with one another, their faculty members, the plays they 
enacted, and their audiences. Also included after each chapter are 
questions for readers’ critical reflection that should produce complex 
discussions among readers, and especially will be helpful in graduate 
classes in both second language acquisition and theater. 

⎯⎯MMaarryy   LLoouuii ss ee   GGoommeezz,,   PPrroo ff ee ss ssoorr ,,   LLaanngguuaaggee ss   aanndd  LLii tt ee rraacc ii ee ss ,,   
TTeeaacchheerr   EEdduuccaatt iioonn,,   UUnniivveerr ss ii tt yy   oo ff   WWiiss ccoonnss iinn--MMaaddii ssoonn,,   UU..SS..AA  

I find the book very inspiring and valuable. I have been using drama and 
theatre in language courses for fifteen years and I still continue to 
expand my comprehension of their enormous potential for learning. 
Dr.Kingsbury Brunetto’s thoroughly crafted work is a much appreciated 
addition to my growing understanding of the manifold processes that 
make the learning happen. We absolutely need research projects like this 
one to help drama and theatre assume a more central position in the 
language teaching world. 
⎯⎯BBaarrbbaarraa  MMüüll ll ee rr   DDoočkkaalloovváá ,,   FFaaccuu ll tt yy   oo ff   EEdduuccaatt ii oonn,,   CChhaarr ll ee ss   UUnniivveerr ss ii tt yy   iinn  

PPrraagguuee ,,   CCzzeecchh  RReeppuubbll ii cc   

  hhtt ttpp ::////wwwwww..ddeeeeppeedduuccaatt iioonnpprree ss ss ..oorrgg//ppeerr ffoorrmmiinngg ..hhttmmll   
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SSCCIIEENNCCEE  TTEEAACCHHEERRSS  WW HHOO  DDRRAAWW     

TThhee  RReedd   IIss   AAllwwaayyss   TThheerree   
Dr. Merrie Koester 

Project Draw for Science 
Center for Science Education  
University of South Carolina 

 
This book documents the ways in which science teacher researchers used 
drawing to construct semiotic spaces inside which students acquired 
significant aesthetic capital and agency. Many previously failing students 
brokered this new capital into improved academic achievement and a sense 
of felt freedom. 
 
Science Teachers Who Draw: The Red is Always There is a book which asks, 
“What happens when science teachers adopt an aesthetic approach to inquiry, 
using drawing to communicate deep understanding?” This narrative inquiry 
was driven by quantitative studies which reveal a robust positive correlation 
between students’ test scores in reading and science, beginning at the middle 
school level.  When the data are disaggregated, there exists a vast 
achievement gap for low income and English language learners.   Science 
teachers are faced with a semiotic nightmare.  Often possessing inadequate 
pedagogical content knowledge themselves, science teachers must somehow 
symbolically communicate often highly abstract knowledge in ways that can be 
not only be decoded by their students’ but later used to construct deeper, 
more differentiated knowledge, which can be applied to make sense of and 
adapt successfully to life on Planet Earth. 
 

An invaluable resource for teachers, teacher educators,  
and qualitative researchers. 
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SSIIGGNNSS  AANNDD  SSYYMM BBOOLLSS  IINN  EEDDUUCCAATTIIOONN    

EEDDUUCCAATTIIOONNAALL  SSEEMM IIOOTTIICCSS  

François Victor Tochon, Ph.D. 
University of Wisconsin-Madison, USA 

In this monograph on Educational Semiotics, Francois Tochon (along 
with a number of research colleagues) has produced a work that is truly 
groundbreaking on a number of fronts.  First of all, in his concise but 
brilliant introductory comments, Tochon clearly debunks the potential 
notion that semiotics might provide yet another methodological tool in the 
toolkit of educational researchers. Drawing skillfully on the work of Peirce, 
Deely, Sebeok, Merrell, and others, Tochon shows us just how 
fundamentally different semiotic research can be when compared to the 
modes and techniques that have dominated educational research for many 
decades.  That is, he points out how semiotic methods can provide the 
capability for both students and researchers to look at this basic and 
fundamental human process in inescapably transformational ways, by 
acknowledging and accepting that the path to knowledge is, in his words 
“through the fixation of belief.”  

But he does not stop there – instead, in four brilliantly conceived 
studies, he shows us how semiotic concepts in general, and semiotic 
mapping in particular, can allow both student teachers and researchers alike 
insights in these students’ development of insights and concepts into the 
very heart of the teaching and learning process.  By tackling both theoretical 
and practical research considerations, Tochon has provided the rest of us 
the beginnings of a blueprint that, if adopted, can push educational research 
out of (in the words of Deely) its entrenchment in the Age of Ideas into the 
new and exciting frontiers of the Age of Signs.      
  

Gary Shank 
Duquesne University 

For REVIEWS SEE: deepeducationpress.org 
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TTRRAANNSSFFEERR  OOFF  LLEEAARRNNIINNGG  AANNDD  TTHHEE  CCUULLTTUURRAALL  MM AATTRRIIXX   
CCuullttuurree,,   BBeell iieeffss   aanndd  LLeeaarrnniinngg    
iinn  TThhaaii llaanndd  HHiigghheerr   EEdduuccaatt iioonn  

Dr. Jonathan H. Green 
University of Southern Queensland 

 
The field of quality teaching and learning is a complex and dynamic one. 
Jonathan Green's book on the transfer of learning  makes an original 
contribution to this field in that it adds value to the discourse on influences 
and forces impacting on quality student learning. Learning is not a 
one-directed process, characterised by teacher-centeredness, but one where 
students are at the centre. Understanding how students perceive and 
experience their own learning is a key to unlocking their potential. This is a 
long-overdue publication.   

⎯⎯PPrroo ff ee ss ssoorr   AArreenndd  EE..   CCaarr ll ,,   VViicc ee --DDeeaann::   TTeeaacchhiinngg ,,   SStt ee ll ll eennbbooss cchh  
UUnniivveerr ss ii tt yy ,,   SSoouutthh  AAffrr ii ccaa  

Through this research, Jonathan Green has contributed to the body of 
knowledge about transfer of learning. His rigorous research investigates 
transfer in the context of learners’ personal epistemology and culture, 
yielding a culturally relative understanding of transfer that is highly relevant 
in today’s increasingly diverse classrooms. The findings, which have 
implications for educators in a wide range of educational contexts, will be of 
particular interest to those who teach in internationalized and multicultural 
institutions. 

⎯⎯AAlleexxaannddeerr   NNaannnnii ,,   DDiirr ee cc ttoorr ,,   PPrreeppaarraatt iioonn  CCeenntt ee rr   ff oorr   LLaanngguuaaggeess   aanndd  
MMaatthheemmaatt ii cc ss   aa tt   MMaahhiiddoo ll   UUnniivveerr ss ii tt yy   IInntt ee rrnnaatt iioonnaall   CCooll ll ee gg ee ,,   TThhaaii llaanndd  

Original thought provoking, high quality research that extends our 
knowledge of transfer of learning in relation to multicultural tertiary 
students in international education settings. Deep insights are gained, 
through use of the researcher's Measure of Academic Literacy (MALT), a 
new tool that explored issues of context and cultural values and beliefs, and 
metacognitive knowledge in transfer of learning.  

⎯⎯AAssssoocc iiaa tt ee   PPrroo ff ee ss ssoorr   SShhii rr ll eeyy   OO’’NNeeii ll ll ,,   AAppppll ii eedd  LLiinngguuii ss tt ii cc ss   DDiiss cc iipp ll iinnee   
CCoooorrdd iinnaattoorr ,,   SScchhoooo ll   oo ff   LLiinngguuii ss tt ii cc ss ,,   AAdduull tt   aanndd  SSppee cc iiaa ll ii ss tt   EEdduuccaatt ii oonn ,,   

UUnniivveerr ss ii tt yy   oo ff   SSoouutthheerrnn  QQuueeeennss llaanndd  

deepeducationpress.org 
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EEDDUUCCAATTIIOONNAALL  IIMM PPEERRIIAALLIISSMM   

Schooling and Indigenous Identity in Borikén (Puerto Rico) 
 

Dr. Kristine M. Harrison 
University of Wisconsin-Madison, USA 

 
This timely book has a method and message that is applicable to many 
people around the world. It focuses on the role of education and 
imperialism in the formation of not only the public school system, but 
potentially Puerto Rican identity vis a vis U.S.-imposed ideology about 
history, culture, language, and identity. In Puerto Rico both language and the 
indigenous—usually considered ‘Taino’—element are endlessly debated. In 
the category until today of ‘problem population’ along with Native 
Americans and other ‘dependent’ peoples, Puerto Ricans have fiercely 
resisted being assimilated into the U.S. ideology of language and values 
through education. In the process, the language—initially considered bad 
Castillian Spanish was standardized and English imposed in schools for 
many years; and the indigenous element was made into a static and 500-year 
extinct Indian, mostly after 1952. Controversy surrounds versions of history 
that translate into identity through school textbooks. The book analyzes this 
process by looking at past and current policies at both the Puerto Rican and 
federal level, curriculum, and interviews the author conducted with teachers 
in the mountain regions. The book concludes with recommendations on 
bilingualism, the re-writing of textbooks to reflect the rural history and oral 
traditions including music, and goal of educational sovereignty. 
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FFRROOMM   TTRRAANNSSNNAATTIIOONNAALL  LLAANNGGUUAAGGEE  PPOOLLIICCYY  TTRRAANNSSFFEERR  TTOO  LLOOCCAALL  
AAPPPPRROOPPRRIIAATTIIOONN  

TThhee  ccaassee  ooff   tthhee  NNaatt iioonnaall   BBii ll iinngguuaall   PPrrooggrraamm     
iinn  MM eeddeell ll íínn,,   CCoolloomm bbiiaa   

Dr. Jaime Usma Wilches 
University of Antioquia 

Drawing on the example of Medellín, Colombia, Jaime Usma’s book does a 
magnificent work at dismantling one of the most pervasive grand narratives 
in globalized transnational foreign language policies: proficiency in English 
as one of the strongest pillars of a vibrant modern knowledge society, 
associated with higher economic gains for all. The author cogently 
demonstrates how apparently neutral and technically sound transnational 
and national policymaking fails to properly address structural inequality and 
social and economic injustice, while being creatively reenacted by local 
schools and actors that appropriate them according to their own goals, 
needs, and desires towards a more just and humane society. 

⎯⎯MMaarr iiaa   AAll ff rr eeddoo   MMoorree ii rraa ,,   UUnniivveerr ss ii tt yy   oo ff   MMiinnhhoo ,,   PPoorr ttuuggaa ll   

World wide there is a growing awareness that properly explanatory accounts 
of language education policy must fuse national and local 
perspectives, questions of structure and argument, evidence and debate and 
of course the various interests of the diverse players involved.   

Dr Jaime Usma has made a notable contribution to this more 
sophisticated approach to LP with this excellent and internationally relevant 
analysis of Colombia's national government policy, the 
appropriation/adaptation of central policy in the city of Medellín and the 
views, experiences and accounts of teachers, officials, experts and 
communities and transnational agencies.    In addition to its LP relevance 
the book has much to say about how English is constituted in an increasing 
number of settings globally and how claims and counterclaims about global 
English resonate at different levels and among different interests.  All in all 
an excellent and worthwhile volume. 

⎯⎯ JJooss eepphh  LLoo  BBiiaannccoo ,,   PPrroo ff ee ss ssoorr   oo ff   LLaanngguuaaggee   aanndd  
LLii tt ee rraaccyy   EEdduuccaatt iioonn,,   TThhee   UUnniivveerr ss ii tt yy   oo ff   MMeellbboouurrnnee ,,   

AAuuss tt rraa ll iiaa   

deepeducationpress.org 
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GGuuiiddee  ffoorr   AAuutthhoorrss  

     What our Publishing Team can offer: 

Ø An international editorial team, in more than 30 universities around 
the world. 

Ø Dedicated and experienced topic editors who will review and 

provide feedback on your initial proposal. 

Ø A specific format that will speed up the production of your book 

and its publication. 

Ø Higher royalties than most publishers and a discount on batch 
orders. 

Ø Global distribution through Amazon and Barnes & Noble in the 

U.S., UK, Australia, Europe, Russia, China, South Korea, and many 
other countries with Expresso Book Machines, printed in minutes 

on site for in-store pickup.  

Ø Fair recognition of your work in your area of specialization. 

Ø Quality design. Using the latest technology, our books are produced 

efficiently, quickly and attractively. 

Ø Dissemination through Deep Education campuses. 

Ø Book Series: Deep Education; Deep Language Learning; Signs & 

Symbols in Education; Language Education Policy; Deep 

Professional Development; Inclusive Education; Deep Early 
Childhood Education; Deep Activism. 

Ø  

 deepeducationpress.org 

 

Contact: publisher@deepeducationpress.org   
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Deep Institute Online 

For updates and more resources 
Visit the Deep Institute Website: 

 
deepinstitute.net 
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