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Vers un instrument pédagogique intersectionnel et 
transformatif : les cercles de lecture antiracistes en classe de FLS

Kaiju Harinen, Université de Turku

Aux gueux du monde et à ceux qui se reconnaissent en 
eux et qui, ce faisant, souffrent avec eux, mais surtout 
luttent avec eux.

– Paolo Freire (La Pédagogie des opprimés.  
Paris : Agone, 2021 [2015])

Résumé
Cet article présente une approche pédagogique critique, antiraciste et intersectionnelle déve-
loppée autour de cercles de lecture en classe de FLS (français langue seconde) au niveau 
avancé réalisés au département de français de l’Université de Turku entre 2020 et 2023. 
L’objectif des cercles de lecture est de passer de la théorie critique et intersectionnelle à la 
pratique pédagogique antiraciste dans le contexte de la Finlande. En effet, les cercles de lec-
ture visent à permettre aux étudiant·e·s de mieux comprendre le processus de l’altérisation, 
les discriminations racistes et/ou intersectionnelles, les privilèges et, surtout, à éveiller la 
conscience sociale critique des participant·e·s. Les cercles de lecture sont basés sur la lecture 
de la littérature francophone minoritaire, des discussions en petits groupes semi-structurés 
et des exercices d’écriture créative. Selon les résultats préliminaires d’une analyse thématique 
partielle des données empiriques qui consistent en des carnets de lecture et des observations 
auto-ethnographiques de l’enseignante-chercheuse, la littérature francophone contempo-
raine politiquement engagée peut fournir un instrument pédagogique transformatif efficace 
pour aborder les expériences complexes de la domination. Ce projet, à la fois pédagogique 
et littéraire, cherche enfin à proposer un outil pédagogique qui correspond aux besoins du 
corps enseignant en classe FLS souhaitant aborder des questions relatives à la diversité, à la 
décolonisation et à la justice sociale.

Mots-clés : antiracisme ; conscience sociale critique ; intersectionnalité ; littérature franco-
phone minoritaire ; pédagogie critique

Abstract
This article presents an anti-racist, critical and intersectional pedagogical approach devel-
oped around reading circles and carried out at the French department of the University of 
Turku between 2020 and 2023. The objective of the reading circles, accessible to students 
in Advanced Special Studies in French as a second language, is to move from intersectional 
theory to critical and anti-racist pedagogical practice in the context of Finland. Indeed, the 
reading circles aim to allow participants to better understand the process of othering, racist 
and/or intersectional discrimination, privileges and, above all, to raise the participants’ social 



Harinen Vers un instrument pédagogique intersectionnel et transformatif

Arborescences – Revue d’études littéraires, 
linguistiques et pédagogiques de langue française
ISSN : 1925-5357 38

and critical awareness. The circles are based on the reading of minority Francophone liter-
ature, semi-structured discussions in small groups and creative writing exercises. According 
to the preliminary results of a partial analysis of the empirical data consisting of reading 
diaries and auto-ethnographical observations of the teacher-researcher, politically engaged 
contemporary Francophone literature can provide an efficient transformative pedagogical 
instrument to approach the complex experiences of domination. This project, which is both 
educational and literary, seeks to propose a pedagogical tool that corresponds to the needs 
of teachers of French as a second language wishing to address issues related to diversity, 
decolonization, and social justice.

Keywords: Anti-racism; Critical Social Awareness; Intersectionality; Francophone Minority 
Literature; Critical Pedagogy

1. Introduction
Les cercles de lecture antiracistes présentés dans cet article font partie de mon projet de recherche post-
doctorale intitulé Intersectionnalité ad hoc : la quête de justice sociale et l’activisme littéraire 1. La mise en 
place empirique de ma recherche se réalise sous forme de cercles de lecture antiracistes dans l’objectif de 
mettre en pratique les théorisations féministes intersectionnelles (Crenshaw 1989, 1991 ; hooks 1992 ; 
Collins et Bilge 2020) et pour adopter une méthode pédagogique antiraciste et transformative (hooks 
1994, 2009 ; Alemanji 2021 ; Freire 2021) qui s’appuie sur la littérature contemporaine francophone 
minoritaire 2. Une partie des cercles de lecture du projet a été réalisée au département de français de 
l’Université de Turku dans le cadre d’un cours obligatoire, Discours et interaction dans les sociétés au 
niveau du Master 3. Les thèmes principaux du cours portent sur le discours décolonial, genré, identi-
taire et raciste et sur l’intersectionnalité appliquée au contexte de la littérature francophone minoritaire 
et ouest-africaine, que j’ai étudiée dans ma thèse doctorale et dont je me suis également servie comme 
point d’appui pour le cours/cercle de lecture 4. 

La littérature francophone minoritaire et contemporaine utilisée comme matériel dans les cercles 
de lecture met en scène la discrimination intersectionnelle de façon fictive ou autofictionnelle. Or, 
que les évènements ou les personnages représentés dans la littérature soient fictifs ou non fictionnels, 
le contexte des œuvres choisies est néanmoins inspiré de la réalité socio-historique discriminatoire 
attachée au passé colonial ou au présent néocolonial. De plus, les protagonistes des extraits littéraires 

 1. Ma recherche postdoctorale est réalisée dans le cadre d’un projet intitulé INTERACT: Intersectional Reading, Social 
Justice, and Literary Activism (https://sites.utu.fi/interact/). Le projet bénéficie d’une subvention de la Fondation 
Kone (2022–2025) et il est réalisé sous la direction de Kaisa Ilmonen à l’Université de Turku, Finlande.

 2. Voir les objectifs pédagogiques du cours dans l’Annexe 1. 
 3. Pour plus d’informations sur le cours voir le Study Guide de l’Université de Turku : https://opas.peppi.utu.fi/en/

course/RANS0076/20976?period=2022-2024. Consulté le 5 juin 2024.
 4. Précisons que le cours a duré huit semaines avec une séance d’une heure et demie par semaine. J’ai donné le cours 

trois fois entre 2020 et 2023. Les deux premiers cours ont été réalisés à distance à cause de la pandémie de Covid-19. 
Le cercle de lecture auquel je me réfère dans cet article a consisté en six participant·e·s et a été réalisé en présentiel 
au département de français de l’Université de Turku en 2023. La collecte des données (carnets de lecture, essais, 
questionnaires, exercices d’écriture créative et feed-back du cercle de lecture) est encore en cours. Par conséquent, cet 
article ne présente pas de résultats exhaustifs et se concentre sur les carnets de lecture collectés pendant le cours/cercle 
de lecture mentionné. 

https://sites.utu.fi/interact/
https://opas.peppi.utu.fi/en/course/RANS0076/20976?period=2022-2024
https://opas.peppi.utu.fi/en/course/RANS0076/20976?period=2022-2024
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choisis se trouvent à l’entrecroisement de plusieurs facteurs discriminatoires – tels que la « race », l’iden-
tité de genre, la situation socioéconomique, la santé mentale et la religion – qui les placent dans des 
situations sociales vulnérables à partir de plusieurs perspectives accumulées qui peuvent changer selon 
le contexte. Par exemple, l’autrice et activiste féministe d’origine finlandaise et nigériane Minna Salami 
(2020 : 88-89) remarque avoir compris que la noirceur de sa peau impliquait des insultes et attaques 
racistes flagrantes seulement après qu’elle a quitté le Nigéria pour la Suède, où elle a vécu une partie 
de sa jeunesse. 

La lecture de la littérature minoritaire francophone, peu connue en Finlande, permet aux 
participant·e·s de découvrir de nouveaux milieux géographiques, contextes socio-historiques et pers-
pectives discriminatoires qu’iels ne connaissent probablement pas bien. Ainsi, les récits littéraires 
peuvent avoir une influence sur l’éveil de la conscience sociale critique (Freire 2021) des participant·e·s. 
La littérature francophone minoritaire est donc vue comme un outil pédagogique transformatif qui 
permet d’aborder des sujets dits « sensibles » de la société finlandaise contemporaine, qui est, selon les 
sondages statistiques, le pays le plus raciste de toute l’Europe (Being Black in the EU 2018). Le gouver-
nement finlandais actuel a également attiré l’attention des médias internationaux à cause de nombreux 
scandales liés à des propos explicitement racistes, islamophobes et xénophobes de la part de quelques 
ministres de l’extrême droite, les Vrais Finlandais, en finnois « Perussuomalaiset », signifiant littérale-
ment « les Finlandais de base » (Hivert 2023). 

Cependant, le racisme n’est pas un phénome nouveau en Finlande : le peuple finlandais a colonisé 
et traité de manière raciste des Sámis, le seul peuple indigène de l’Union européenne vivant en Laponie 
finlandaise, à partir du xviie siècle, bien que la Finlande en tant que pays indépendant n’existe que 
depuis 1917 (Kuokkanen 2022 : 295-296) 5. Pourtant, comme le déclare Michaela Moua, qui travaille 
actuellement comme coordinatrice pour la lutte contre le racisme à la Commission européenne, dans 
un entretien paru dans le quotidien de référence finlandais Helsingin Sanomat (2020), le débat sur le 
racisme n’a pas vraiment commencé puisque beaucoup de personnes sont sur la défensive. En effet, 
pareil débat s’arrête souvent à la question de savoir si le racisme existe en Finlande ou pas. Moua – qui 
a elle-même eu droit à ses premières insultes racistes lorsqu’elle avait huit ans  – considère qu’on a 
l’habitude de penser que la Finlande est un pays modèle de l’égalité et que c’est entre autres pour cela 
qu’il est difficile d’admettre que le fléau du racisme est un véritable problème sociétal en Finlande 6. 

Par ailleurs, Umayya Abu-Hanna, une politicienne d’origine palestienne et qui a vécu 30 ans en 
Finlande avant de la quitter pour vivre aux Pays-Bas, considère qu’en Finlande, où il y a de fait très 
peu de diversité (seulement 5 % de la population est née à l’étranger), « […] égalité signifie similarité. 
Que d’après certains Finlandais, il faut se ressembler pour perpétuer l’unité du pays. Cet état d’esprit 
serait le résultat du retard qu’a pris la Finlande à s’ouvrir au monde » (Curtet 2017). Pour moi, prendre 
des mesures contre le racisme et de la discrimination intersectionnelle en Finlande est aussi bien une 
nécessité qu’un devoir des chercheur·euse·s politiquement engagé·e·s.

 5. Selon Rauna Kuokkanen (2022 : 306), il est important de reconnaître que le colonialisme de peuplement continue 
d’être d’actualité : « […] we need to […] examine colonialism in Sápmi through an analytic of settler colonialism 
which underscores the ways in which colonialism is an ongoing structure of dispossession in society, seeking to dis-
place Indigenous peoples and remove access to their lands. » 

 6. Ajoutons encore que j’ai été assez surprise par les difficultés auxquelles j’ai été confrontée lorsque j’ai commencé à 
organiser les cercles de lecture antiracistes de mon projet de recherche. Par exemple, une partie du personnel d’une 
bibliothèque municipale était réticente à l’idée d’organiser les rencontres dans leurs locaux. Iels m’ont dit que le sujet 
était bien sûr très important mais que, selon leur expérience, les Finlandais·e·s ne participeraient probablement pas à 
un tel cercle de lecture abordant des questions si compliquées et politiquement sensibles. 
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Les cercles de lecture ont ainsi une visée politique bien définie, c’est-à-dire un changement social 
vers une société plus démocratique qui passe par la conscientisation des participant·e·s du cercle de 
lecture. Dans ce contexte, la prise de conscience commence, selon moi, par la reconnaissance de ses 
propres privilèges parmi lesquels la couleur de peau joue un rôle primordial. Toutes les personnes 
citées 7 dans cet article s’identifient dans leurs carnets de lecture en tant que « personnes blanches » fai-
sant partie de la culture dominante et moi-même, je suis une femme blanche issue de la classe moyenne 
et dotée d’un vaste capital culturel 8. La blanchité 9 des personnes participant au cercle de lecture pose 
ainsi sûrement des limites pour accéder à une connaissance approfondie de la discrimination raciste 
étant donné que le regard posé sur la discrimination raciste n’est pas une expérience personnelle et que 
les personnes blanches ne sont pas forcément conscientes de leurs privilèges blancs ou encore qu’elles 
ne veulent pas les reconnaître, comme l’a suggéré Moua plus tôt dans cet article. Enfin, la position 
intersectionnelle personnelle nécessite un important travail de conscientisation qui doit être adapté à 
ce positionnement social particulier qui change en fonction des participant·e·s du cercle de lecture. 
Pour ce faire, le cercle de lecture commence par un exercice de positionnement personnel que je discu-
terai plus en détail dans la section 2.1 10. 

Néanmoins, bien que la perspective socio-historique discriminatoire des extraits littéraires étu-
diés soit mise en avant, cela ne signifie pas que l’aspect esthétique et narratif des œuvres choisies soit 
ignoré. Au contraire, les aspects artistiques et politiquement engagés forment un ensemble discur-
sif dans lequel les deux perspectives se complètent l’une l’autre. Ceci est également relié à l’« image 
d’auteur·e » (Amossy 2009) signifiant la relation de l’auteur·e avec son œuvre et la réception de celle-ci 
par les médias 11. L’image d’auteur·e des auteur·e·s francophones racisé·e·s noir·e·s du marché littéraire 
mondial est néanmoins particulière puisqu’iels se trouvent souvent mis·e·s à l’écart – implicitement 
ou explicitement  – de la littérature française hexagonale par la médiation institutionnelle de leurs 

 7. Les passages cités ont été pseudonymisés pour que la reconnaissance de la personne ayant rédigé le texte soit peu 
probable et respecte les principes du comité éthique de l’Université de Turku et ceux du comité de l’intégrité de la 
recherche en Finlande (The Finnish National Board on Research Integrity TENK). Les personnes citées dans cet article 
ont donné leur consentement pour l’utilisation de leurs carnets de lecture comme matériel de recherche. Le comité 
éthique de l’Université de Turku a également donné son accord pour cette recherche empirique. Pour plus d’infor-
mations, voir : https://www.utu.fi/en/research/ethics. 

 8. Cependant, un membre de ma famille est une personne racisée noire et je me suis retrouvée en position de témoin 
de nombreuses insultes racistes, de micro-agressions, sous forme, par exemple, de regards hostiles ou de questions 
indiscrètes. 

 9. La notion de « blanchité » désigne, selon Maxime Cervulle (2021 : 31-32), « l’hégémonie sociale, culturelle et poli-
tique blanche à laquelle sont confrontées les minorités ethnoraciales » passant parfois pour la « norme » de l’humanité 
qu’on ne doit pas nommer, contrairement aux personnes racisées non-blanches dont la couleur de peau ne passe pas 
inaperçue ou sans remarques (Dyer 1997).

 10. Précisons que cet exercice m’inclut moi-même et devient ainsi une pratique qui suit des principes de la « pédago-
gie transgressive » de hooks (1994) appliquée dans les cercles de lecture, c’est-à-dire que je tente de rester lucide et 
transparente quant à mes propres limitations et privilèges en tant que chercheuse et enseignante sur les questions 
intersectionnelles, particulièrement en ce qui concerne la blanchité et les privilèges que celle-ci m’accorde.

 11. Selon Ruth Amossy (1999, 2009 : 2, 9,11, 38), l’image d’auteur·e·s se construit par le biais d’une figure imaginaire, 
à l’opposé de « la personne réelle » du signataire de l’œuvre, transmise à travers le discours littéraire, l’ethos aucto-
rial et l’ethos narratif superposés et encore par les biais des discours éditoriaux paratextuels étant hors de portée 
de l’auteur·e·s. Les institutions littéraires influencent également l’image d’auteur·e·s à travers le positionnement 
de l’auteur·e·s dans le champ littéraire et à travers l’imaginaire social et les stéréotypés qui dominent la culture et 
l’époque en question.

https://www.utu.fi/en/research/ethics
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œuvres 12. En effet, surtout en Occident, la littérature dite « francophone » est souvent lue, notamment 
celle produite par des femmes, comme une littérature de témoignage authentique qui aurait moins 
de valeurs esthétiques que la soi-disant « vraie » littérature qui se produit en France hexagonale. En 
outre, les images d’auteur·e·s sont souvent rendues intentionnellement exotiques, et éventuellement 
érotiques, pour assurer la vente des œuvres pour un lectorat occidental en manque d’exotisme ou de 
fantasme sexuel (Huggan 2001 : 155-174 ; Burnautzki 2017 ; Harinen 2018 : 96, 129, 267). 

Les cercles de lecture du cours sont basés sur la lecture indépendante des étudiant·e·s et sur les 
notes semi-structurées d’un carnet de lecture qui accompagne les cercles de lecture dès le début du cours. 
En plus de la littérature francophone minoritaire, la lecture proposée aux participant·e·s comprend des 
articles théoriques portant sur les notions-clés de l’analyse du discours appliquée à la littérature, sur 
le contexte socio-historique de la littérature francophone et encore sur les questions intersectionnelles 
(Amossy 2009 ; Coulomb-Gully et Rennes 2010 ; Collins et Bilge 2020.) Les extraits littéraires, sur 
lesquels les discussions semi-structurées des cercles de lecture sont fondés, sont écrits, entre autres, 
par des auteurs·rices contemporain·e·s africain·e·s tel·le·s que Ken Bugul, Kamel Daoud, Jo Güstin et 
Mohamed Mbougar Sarr 13. En fin de compte, le cours/cercle de lecture se concentre donc sur l’analyse 
du discours appliquée à la littérature au niveau structurel et matériel. Les participant·e·s sont invité·e·s 
à observer, par exemple, quels moyens narratifs et discursifs les auteur·e·s francophones minoritaires 
utilisent pour critiquer ou/et déconstruire le discours dominant institutionnel et/ou discriminatoire. 

Dans les sections suivantes, il est question de présenter brièvement l’approche pédagogique cri-
tique et antidiscriminatoire telle qu’elle est appliquée aux cercles de lecture en classe de FLS ainsi que 
le lien entre l’intersectionnalité et la pédagogie critique et antiraciste 14. Ensuite, je propose une analyse 
thématique préliminaire en m’appuyant sur des exemples tirés des carnets de lecture des participant·e·s 
du cours et sur mes propres observations auto-ethnographiques. L’analyse des données est fondée sur 
l’analyse du discours appliquée à la littérature qui prend en compte l’impact du contexte social des textes 
et les enjeux complexes de l’image d’auteur·e francophone minoritaire et les études intersectionnelles. 

2. De la théorie féministe intersectionnelle à l’activisme littéraire
L’idée initiale de mon projet postdoctoral est née d’un sentiment de frustration et de colère face aux 
évènements politiques récents en Finlande (et dans plusieurs autres pays européens) où certains propos 
homophobes, islamophobes, racistes, transphobes, xénophobes, etc. sont devenus de plus en plus cou-
rants, voire banalisés. Je me suis demandé ce que je pourrais faire du savoir théorique acquis pendant 
mes études doctorales sur l’intersectionnalité et sur la littérature ouest-africaine francophone dans le 

 12. Cet article est centré sur le cas français, mais une enquête similaire pourrait être menée en Amérique du Nord fran-
cophone où les auteur·e·s d’origine africaine sont traité·e·s de manière comparable.

 13. Le choix du corpus est basé sur les thématiques abordées par les auteurs·rices en question allant de pair avec celles du 
cours/cercle de lecture : discours raciste et genré dans un contexte médical (Bugul) ; discours et approche décoloniaux 
(Daoud) ; discours identitaire et prise de parole d’une personne racisée noire (Güstin) ; discours sur le statut minorisé 
des écrivain·e·s francophones noir·e·s en France (Sarr).

 14. Précisons que la Finlande n’est pas un pays francophone et que le français est la troisième langue étrangère apprise 
à l’école. Toutefois, au département de français de l’Université de Turku, la langue d’enseignement et de communi-
cation est généralement le français, ce qui était le cas dans mon cours. Ainsi, le contexte dans lequel j’ai organisé les 
cercles de lecture est plutôt une combinaison de FLS-FLE. Les étudiant·e·s étaient des locuteurs·rice·s bilingues ou 
plurilingues ayant le français comme langue seconde ou étrangère, à l’exception de quelques étudiant·e·s Erasmus 
FLM (Goï et Huver 2012).
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contexte de la Finlande, contexte bien différent de celui de la France ou de l’Afrique ouest-africaine 
(principalement le Sénégal et le Cameroun) représenté dans les œuvres étudiées de ma thèse. 

Je considère que les discriminations intersectionnelles représentées dans la littérature minoritaire 
ont souvent une dimension universelle qui permet d’exposer et d’analyser les discours et les enjeux 
du pouvoir complexes de l’injustice sociale camouflés dans les structures de la société. Les cercles de 
lecture antiracistes m’ont alors paru un moyen concret, tout d’abord, pour rendre visibles la discrimi-
nation intersectionnelle et les privilèges, ensuite, pour réfléchir à des stratégies antiracistes et antidis-
criminatoires et, enfin, pour donner des éléments matériellement tangibles pour une transformation 
au niveau de la conscience sociale des participant·e·s.

En effet, dans la littérature minoritaire francophone utilisée comme matériel, les auteur·e·s 
décrivent notamment la discrimination subie par les personnes genrées, c’est-à-dire minorisées dans 
le genre, et racisées non-blanches se trouvant également en difficulté économique dans leur vie quoti-
dienne 15. Ainsi, la littérature contemporaine qui met en lumière le quotidien des personnes immigrées 
en Europe, encore à titre d’exemple, relie la théorie intersectionnelle à la vie de tous les jours des per-
sonnages littéraires, bien que le contexte des extraits littéraires étudiés ne soit pas celui de la Finlande. 
De plus, ce corpus fait découvrir la littérature francophone minoritaire et contemporaine – peu connue 
dans le contexte de l’enseignement FLS en Finlande – aux étudiant·e·s, ce qui est, selon moi, un geste 
décolonisant du cursus pédagogique. Depuis cette perspective, l’intersectionnalité me paraît effective-
ment un concept-valise « transportable » d’un contexte à l’autre même si le savoir est toujours situé et 
qu’un travail important de la recontextualisation à la fois conceptuelle et socio-historique est nécessaire 
(Haraway 1988 ; Dorlin 2012).

Les cercles de lecture discutés ici sont donc basés sur la recherche féministe intersectionnelle, 
qui relie la recherche féministe et les politiques du privé à l’activisme (Ahmed 2012, 2017). Dans le 
projet INTERACT (voir la note 1), la notion d’« activisme » est inspirée, entre autres, par les lignes de 
pensée de Sarah Corbett (2016), Sarah Pink (2012) et Charles Yi Zhang (2018), signifiant un mouve-
ment lent et sensible vers une transformation progressive. Nous insistons sur l’importance de l’analyse 
intersectionnelle de longue haleine centrée sur les inégalités structurelles et sur un mode d’activisme 
littéraire intime qui se développe à travers la lecture et l’écriture créative pour fournir des outils péda-
gogiques aux enseignant·e·s souhaitant aborder des thèmes relatifs à la justice sociale en classe. 

Selon Zhang (2018 : 198-199, 206), l’enseignement et l’engagement féministe intersectionnel 
universitaire peuvent effectivement constituer un mode d’activisme lent qui se réalise dans les actes à 
la fois intimes et quotidiens, à la différence d’un mode d’activisme plus rapide et réactive qui se réalise 
dans les manifestations contre le gouvernement raciste, par exemple. En revanche, cela n’est possible 
qu’à condition que l’enseignement féministe se concentre sur l’analyse critique et intersectionnelle des 

 15. Pour éviter un effet stéréotypant, il est important de préciser aux participant·e·s du cours que tous les personnages de 
la littérature francophone minoritaire ne sont pas pauvres et minorisés dans le genre. Dans le roman de Sarr (2021), 
par exemple, on découvre des personnages racisés noirs qui sont célèbres, riches et puissants. Or, la problématique 
du stéréotype d’une personne racisée demeure présente dans l’analyse intersectionnelle dont la cible de l’analyse 
est en effet souvent centrée sur les femmes racisées noires et rarement sur les femmes blanches. Par conséquent, la 
femme noire, accessoirement pauvre, devient un élément essentialisé de la recherche intersectionnelle. Selon Jasbir 
Puar (2012 : 52), « [i]n this usage, intersectionality always produces an Other, and that Other is always a Woman of 
Color […] who must invariably be shown to be resistant, subversive, or articulating a grievance ». La reproduction de 
l’altérité est en effet, le contraire des objectifs de la recherche intersectionnelle ainsi que les cercles de lecture présentés 
dans cet article. Il faut ainsi rester attentif·ve à cet effet indésirable en abordant la question ouvertement en classe 
(Harinen 2018 : 112 ; Ilmonen 2020 : 355). 
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structures des sociétés et sur les stratégies d’intervention contre l’injustice sociale. Selon lui, tout au 
moins dans le contexte des États-Unis, le focus principal de l’enseignement et de la recherche fémi-
nistes se situe sur le savoir marginalisé et sur le classement des identités minorisées 16, ce que Zhang 
appelle par ailleurs un processus de « sanitized archiving of differences » (2018 : 206). Au lieu de cela, 
il faudrait plutôt réfléchir aux stratégies de transformation afin de faire face à la remontée de l’extrême 
droite et des discours de haine. 

En effet, à l’instar de la perspective critique de Zhang, l’activisme littéraire du projet INTERACT 
(et de mon projet postdoctoral) s’appuie sur l’intersectionnalité qui n’est, de fait, pas uniquement une 
théorie mais un mode d’activisme contre l’injustice sociale ayant ses origines dans les mouvements 
sociaux et littéraires du féminisme noir états-unien des années 1970 et 1980 17. De même, Patricia Hill 
Collins et Sirma Bilge soulignent que l’intersectionnalité est une praxis quotidienne : 

When used as a form of critical praxis, intersectionality refers to the ways in which people, either 
as individuals or as part of groups, produce, draw upon, or apply intersectional frameworks in their 
daily lives. […] Critical praxis also constitutes an important feature of intersectional inquiry—one 
that is both attentive to intersecting power relations and vital for resisting social inequality. (2020 : 
38)

Collins et Bilge (2020 : 55) poursuivent que, en fin de compte, les liens entre la théorie/méthodologie 
intersectionnelle et la praxis intersectionnelle sont poreux et que l’intersectionnalité peut également 
être considérée comme une pratique activiste, ce que Collins (2012) appelle la notion d’« activisme 
intellectuel » qui a lieu notamment lorsqu’il se combine avec la pédagogie. 

2.1. Positionnement pédagogique critique, antiraciste et intersectionnel 
Cet article mobilise la pédagogie critique, à savoir une approche théorique selon laquelle l’éducation 
n’est pas neutre ni détachée de la société et de ses idéologies politiques. En effet, elle reflète les struc-
tures hiérarchiques de la société et, surtout, les intérêts des personnes issues de la culture, du genre et 
de la classe sociale dominant·e·s (Kincheloe 2008 : 1-4). Cette perspective correspond à ma volonté de 
créer un outil pédagogique antiraciste et intersectionnel qui remet en question les structures inégales 
et discriminatrices en Finlande. Ainsi, je cherche à combler une lacune des études françaises et fran-
cophones au sein desquelles, malgré l’engagement et l’intérêt accrus pour les questions de la diversité 
et de la décolonisation de l’enseignement depuis un certain temps déjà, le matériel ou les approches 
pédagogiques ne correspondent néanmoins pas toujours ni à cette volonté ni à ces valeurs (Bouamer 
et Bourdeau 2022 : 2). Enfin, mon approche pédagogique ne se limite pas à la pédagogie critique, 

 16. Zhang (2018 : 201, 206) poursuit que dans cette optique, les expériences des identités et cultures marginalisées et 
minoritaires deviennent certes plus visibles, mais les structures qui les oppressent ne changent pas. Paradoxalement, 
ce type d’enseignement et d’engagement finit, entre autres, par rendre service à l’économie néolibérale américaine 
dans ses aspirations de capitaliser les différences et cultures des minorités et aux discours victimistes de la masculinité 
hétérosexuelle blanche ou encore aux discours issus de la suprématie nationaliste qui réclament – en se camouflant 
souvent derrière la liberté de la parole – leurs droits égaux. 

 17. La notion d’« intersectionnalité » a été élaborée initialement par l’avocate et universitaire africaine et américaine 
Kimberlé Williams Crenshaw. Les premiers articles de Crenshaw (1989, 1991) sur l’intersectionnalité étaient une 
réaction contre le féminisme dominant régi par des personnes blanches qui ignoraient la discrimination intersection-
nelle subie par des femmes racisées « non-blanches » (Harinen 2018 : 100-104).



Harinen Vers un instrument pédagogique intersectionnel et transformatif

Arborescences – Revue d’études littéraires, 
linguistiques et pédagogiques de langue française
ISSN : 1925-5357 44

bien au contraire, elle se situe au croisement de plusieurs approches pédagogiques anticoloniales qui 
se complètent. L’objectif principal de toutes ces approches pédagogiques similaires, dont je discuterai 
brièvement ici, est de remettre en question les structures de la société à partir de la perspective du 
racisme et celle de l’intersectionnalité 18. 

Selon Aminkeng A. Alemanji (2021 : 208), qui a développé l’enseignement pédagogique antira-
ciste en Finlande, le point de départ de la pédagogie antiraciste réside dans la « compétence de réflexion 
et d’autocritique personnelle » concernant aussi bien les étudiant·e·s que les enseignant·e·s. Ceci est 
effectivement nécessaire pour examiner les préjugés, l’altérité et les structures discriminatoires de la 
société en question 19. En tant qu’enseignante, je trouve qu’un tel positionnement demande beaucoup 
d’investissement personnel et de travail sur soi. Pourtant, ce travail est essentiel pour que la communi-
cation se passe le plus librement possible. Selon moi, donner des exemples des expériences personnelles 
liées au sujet du cercle de lecture change effectivement l’ambiance de la salle, qui devient, du coup, plus 
intime et détendue. Je me réfère aux anecdotes concrètes dans lesquelles la discrimination intersection-
nelle se réalise, comme celle qui m’a fait comprendre un peu mieux mes privilèges accordés par ma cou-
leur de peau blanche : j’avais pris l’avion de Helsinki à Paris en compagnie d’une personne racisée noire. 
Une fois arrivée à l’aéroport de Paris-Charles de Gaulle, mon compagnon a été victime d’un contrôle 
au faciès méprisant et symboliquement violent. Le contraste avec le comportement totalement différent 
vis-à-vis de moi, qui ai été à peine contrôlée par les policiers, était flagrant et choquant. Les microagres-
sions – comportements ou attitudes d’apparence banale mais blessants et fondés sur les stéréotypes – 
sont néanmoins un défi fréquent, entre autres, pour les personnes racisées noires ou celles qui portent 
le hijab. En fin de compte, cette anecdote peut donc servir d’exemple à la fois des microagressions et du 
racisme structurel qui sont des phénomènes difficilement tangibles (Jäske et al. 2022 : 31-32).

L’aspect de l’engagement pédagogique personnel et activiste rejoint également l’approche péda-
gogique féministe intersectionnelle qui prend en compte les politiques du privé et la praxis féministe. 
Comme le souligne Collins (2012), il ne suffit pas d’être conscient·e de ses oppressions personnelles, 
mais il faut agir de telle sorte que leur existence disparaisse ou diminue. Selon la « pédagogie transgres-
sive » de bell hooks (1994 : 10, 47) évoquée dans une des notes de bas de page, qu’elle considère comme 
une perspective engagée à la croisée de la pédagogie anticoloniale, critique et féministe, il est nécessaire 
d’avoir un comportement exemplaire quant à ses propres convictions pédagogiques féministes et trans-
gressives : « It always astounds me when progressive people act as though it is somehow a naïve moral 
position to believe that our lives must be a living example of our politics » (hooks 1994 : 47). 

 18. La notion de « racisme » désigne en somme des schémas de pensée déformés dans lesquels un groupe de personnes 
est défini comme inférieur. Le processus de « racialisation », pour sa part, repose sur une classification raciste dans 
laquelle les gens sont classés en différentes « races » et différentes caractéristiques leur sont attachées, par exemple, 
l’infériorité intellectuelle prétendue des personnes racisées non-blanches, dans les études non-scientifiques et vieillies 
datant des xviiie et xixe siècles. Ces études anthropologiques, historiques et biologiques ont été utilisées, entre autres, 
pour justifier le colonialisme et la soumission des peuples colonisés. Soulignons que les théories de la « race » humaine 
n’ont aucun fondement scientifique, à savoir qu’en réalité, il n’existe qu’une seule race humaine, et c’est pourquoi 
je mets le terme entre guillemets. En revanche, il est question des structures imaginaires sociales qui ont un grand 
impact sur la vie de tous les jours des personnes non-blanches (Fanon 1952 ; Jäske et al. 2022 : 31-32). 

 19. Le terme d’« altérisation » se réfère à la manière hiérarchisée de « faire la différence » entre « nous » et « les autres » à 
partir des positions sociales racisées et essentialisées. Autrement dit, la différence verticale entre les individus n’exis-
terait pas sans l’altérisation qui prend donc son essence dans la comparaison hiérarchique et/ou stéréotypée entre les 
différents individus, cultures, ethnies, pays, etc. (Fanon 1952 ; Peltola et Phoenix 2022). 
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Or, Benton Fazzolari (2022 : 11-12) critique la pédagogie transgressive de hooks, entre autres, 
pour son caractère abstrait. Selon lui, hooks n’exprime pas comment les pédagogues critiques pour-
raient changer concrètement leur propre comportement, les positions subjectives ou les structures 
matérielles et discriminatoires de la société. Le passage au concret est effectivement un élément difficile 
à saisir dans l’éducation engagée. Cela est peut-être lié au fait que dans l’enseignement relatif à la justice 
sociale, il s’agit d’un savoir situé, contextuel et c’est pourquoi l’on ne peut pas généraliser ou prodiguer 
des conseils concrets et applicables à toutes les situations. Mais, en même temps, hooks donne, à mon 
sens, des conseils bien précis que j’ai pu appliquer dans mes cercles de lecture organisés en classe de 
FLS. hooks constate, par exemple, que le point de départ d’une pédagogie engagée productive réside 
dans l’interaction entre les étudiant·e·s et l’enseignant·e (2009 : 19). En effet, l’enseignant·e doit, tou-
jours selon hooks, se renseigner sur ce que les étudiant·e·s savent et ce qu’iels doivent savoir pour qu’un 
réel apprentissage dialogique et transformatif puisse avoir lieu. Dans cette optique, la pédagogie par-
ticipative de hooks (1994) engage donc aussi bien les enseignant·e·s que les étudiant·e·s 20, en tentant 
de trouver ainsi un équilibre plus égal entre le corps enseignant et les étudiant·e·s pour ce qui est du 
pouvoir et de l’espace accordé aux expériences et aux sentiments des participant·e·s. 

Pour ce qui est de l’intersectionnalité, elle permet d’observer les structures et fonctionnement 
des oppressions plus généralement bien qu’il soit nécessaire de garder à l’esprit que la pluralité des 
discriminations est toujours dépendante de la situation et liée aux enjeux de pouvoir. De plus, la péda-
gogie critique n’est pas loin de l’intersectionnalité et c’est pour cette raison que les deux approches ne 
s’opposent pas, mais se complètent. En effet, la pédagogie critique et la pédagogie intersectionnelle 
partagent, en somme, selon Collins et Bilge, trois éléments en commun : 1) une longue relation avec les 
traditions philosophiques de la démocratie participative ; 2) le lieu de la praxis pédagogique se situant 
dans le milieu scolaire et l’éducation formelle ; 3) le développement vers l’éveil de la conscience critique 
transformative qui est étroitement attaché à l’entrecroisement des différences identitaires (2020 : 198). 

Ce qui est commun pour toutes les approches pédagogiques – critique, antiraciste, transgressive 
et intersectionnelle  – discutées ici, c’est la pédagogie développée par le pédagogue brésilien Paolo 
Freire. En effet, son œuvre principale, La Pédagogie des opprimées (2021), publiée pour la première 
fois en 1968, n’a pas vieilli, mais inspire encore de nos jours la pensée de la pédagogie critique partout 
dans le monde. Selon Collins et Bilge, « this book constitutes a core text for intersectionality » (2020 : 
190). Les regroupements des personnes opprimées du Brésil d’antan ressemblent effectivement à ceux 
d’aujourd’hui partout dans le monde, tels que les minorités sexuelles, les personnes racisées noires, les 
sans-papiers, les femmes, etc. 21. 

De plus, Freire analyse l’oppression dans une optique binaire intersectionnelle (avant l’existence 
de ce concept) qui oppose « oppression » et « opprimés ». Dans cette pensée, Freire s’écarte de la façon 
simplificatrice d’analyser les personnes dévalorisées uniquement en termes de classe sociale et souligne 
la pluralité de l’oppression et son lien complexe avec les personnes au pouvoir, à l’opposé des personnes 
opprimées, privées de la parole dans la société où iels vivent. Freire oppose également « l’éducation 
bancaire » qui ne fait que « déposer » le savoir « prêt à l’emploi » sur « le compte » des étudiant·e·s à l’édu-
cation critique et dialogique. Ce type d’éducation libératrice cherche surtout à éveiller la conscience 
critique des étudiant·e·s et leur volonté de s’émanciper et lutter pour la justice sociale (Collins et 

 20. Il est à noter qu’il existe un parallèle entre la pédagogie antiraciste discutée par Alemanji (2021) et celle de hooks. Par 
ailleurs, Alemanji a fondé son approche en grande partie sur la pédagogie transgressive et participative de hooks. 

 21. Ce type de regroupements très larges ne prennent pas en compte les spécificités de ces groupes. Par conséquent, il est 
nécessaire de faire attention à ne pas reproduire le stéréotypage des groupes minorisés. 
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Bilge 2020 : 190-191 ; Freire 2021 : 66-69, 93-99). Enfin, la pédagogie de Freire n’est pas seulement 
une approche pédagogique, mais aussi un projet social qui veut transformer le monde des personnes 
opprimées. 

Or, pour qu’une transformation de la conscience sociale devienne possible, il faut créer des condi-
tions dans lesquelles les participant·e·s se sentent en sécurité. Pour ce faire, il est important de familia-
riser les étudiant·e·s avec les principes de l’espace sécurisé. Le but de ces principes n’est pas de limiter 
la discussion, mais d’assurer des conditions respectueuses pour promouvoir l’égalité, la justice sociale 
et l’inclusion. Ces principes invitent à apprendre ensemble et à donner aux étudiant·e·s la possibi-
lité d’être des acteurs·rice·s actif·ve·s dans leur apprentissage. Le rôle de l’enseignant·e est de faciliter 
cet échange et l’apprentissage partagé (Saresma et Rossi 2022). L’utilisation de plusieurs registres de 
langue –  le jargon scientifique pour expliquer les concepts mais également la langue standard/cou-
rante – soutiennent également, selon moi, l’apprentissage et la création d’une ambiance apaisée et 
confiante. Enfin, pour assurer qu’aucune sorte de discrimination homophobe, islamophobe, raciste, 
sexiste, transphobe ou validiste n’ait lieu, il faut tout d’abord se mettre d’accord sur les principes de 
l’espace sécurisé que j’ai adapté à la classe de FLS à partir des principes de la communauté antiraciste 
finlandaise, intitulée Anti-Racist Forum/Antirasistinen foorumi 22. 

Les cercles de lecture commencent ainsi avec une lecture des principes de l’espace sécurisé. 
Ensuite, je demande aux étudiant·e·s de faire un exercice de positionnement déjà mentionné dans cet 
article. L’exercice est divisé en deux parties : la première partie consiste en un court exercice écrit dans 
lequel je demande aux étudiant·e·s de se situer par rapport aux catégories illustrées dans la roue des pri-
vilèges réalisée par Camille Perron-Cormier (2013), inspirée de l’illustration de Sylvia Duckworth et les 
travaux du Conseil canadien pour les réfugiés. Quant à l’écriture de leurs récits personnels, je conseille 
d’utiliser la troisième personne pour avoir un peu plus de distance avec soi-même. J’insiste également 
sur le fait que je ne souhaite pas qu’iels se sentent obligé·e·s de raconter des détails de leur vie privée. 
Je leur fais aussi savoir que l’objectif de cet exercice est d’observer ses propres positions sociales inter-
sectionnelles et privilégiées, mais qu’il ne faut pas non plus qu’iels sentent la pression de « tout dire ». 
Ensuite, les participant·e·s peuvent lire leur récit à la personne à côté d’elleux (volontaire) ou sinon 
discuter des impacts de cet exercice en paire de manière plus générale. Cet exercice prépare en quelque 
sorte le terrain pour la séance du cours suivante, où commence le cercle de lecture proprement dit, basé 
sur les discussions semi-structurées en classe, que les étudiant·e·s ont préparé·e·s en lisant le texte litté-
raire accompagné parfois par un article théorique et en prenant des notes dans leurs carnets de lecture.

2.1.1. Réalisation du cours en classe de FLS : cercles de lecture et carnet 
de lecture 
Le format du cours appliqué est basé sur des cercles de lecture inspirés des cercles de parole féministes 
de conscientisation qui ont, à titre d’exemple, joué un grand rôle dans les luttes féministes dans le 
contexte des États-Unis des années 1960 (Tuaillon 2021). En ce qui concerne les cercles de lecture 
en classe FLS, je me suis également inspirée des études de Sonia Guillemin et Claude Burdet (2011 ; 
2013) qui portent sur les cercles de lecture comme instrument pédagogique dans l’apprentissage de la 
langue étrangère et l’appropriation des textes. 

 22. Voir https://www.antiracistforum.org/safer-space. Consulté le 5 juin 2024. 

https://www.antiracistforum.org/safer-space
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Donc, pour faciliter l’apprentissage et la participation aux cercles de lecture, je demande aux 
participant·e·s de rédiger une entrée dans leurs carnets de lecture en français sur chaque lecture/tâche 
écrite avant le cours 23. L’objectif est d’aider les étudiant·e·s à formuler les arguments pendant les dis-
cussions en français. Je précise qu’il ne s’agit pas seulement de garder la trace des lectures indiquées, 
mais avant toute chose de mémoriser et de s’approprier les textes. En effet, le but principal du carnet de 
lecture est de faire le point sur ce que les étudiant·e·s ont appris à la fois du point de vue des ressources 
(le matériel distribué sur Moodle 24) et de leurs compétences acquises.

Les discussions des cercles de lecture sont alors réalisées en petits groupes de deux à trois per-
sonnes. Les discussions sont semi-structurées, c’est-à-dire que les textes théoriques et/ou littéraires 
sont tout d’abord introduits par l’enseignante et, ensuite, les participant·e·s cherchent à répondre aux 
questions relatives aux textes étudiés. Par exemple, je leur demande de nommer la perspective narrative 
d’un extrait littéraire ou d’expliquer le contexte socio-historique du texte en question. Les réponses, 
notées dans les carnets de lecture, servent enfin de base structurelle pour la discussion. 

La discussion en cours a un format libre et dure d’une demi-heure à 45 minutes. Parfois, j’inter-
viens, avec la permission des participant·e·s, et leur demande de développer un certain point de vue ou 
argument peu justifié. De même, je peux éventuellement donner une autre perspective à la discussion. 
En fin de compte, mon rôle consiste notamment à être là pour assurer que les principes de l’espace 
sécurisé soient respectés, ce qui n’est pas toujours une tâche facile. Dans la section suivante, je passe 
enfin aux exemples concrets de carnets de lecture pour illustrer la théorisation discutée dans cette 
section.

3. Résultats préliminaires des cercles de lecture : les carnets de lecture au 
sujet de l’extrait du roman de Jo Güstin
Dans cette section, il est donc question d’observer quelques exemples tirés des entrées que les 
participant·e·s du cercle de lecture ont écrites dans leurs carnets de lecture. Je tente notamment d’ana-
lyser la capacité de transformation de ce type de lecture et la discussion semi-structurée. Pour des rai-
sons d’espace, les exemples sont tirés d’une seule thématique du cours, à savoir le discours identitaire 
racisé, présenté dans la section qui suit. 

3.1. Jo Güstin et le discours identitaire racisé dans les sociétés 
contemporaines 
Je commence la séance – qui servira ici comme exemple spécifique de la réalisation d’une séance du 
cours – avec une courte introduction sur la signification du discours identitaire racisé dans le contexte 
de la littérature africaine francophone. En effet, les oppressions intersectionnelles simultanées sont 
de fait souvent liées à la violence symbolique (Bourdieu 2002), à l’opposition métaphorique entre la 
noirceur et la blanchité ainsi qu’à l’altérité exotisée et/ou érotisée à la fois par le biais des institutions lit-
téraires dominantes et les paratextes 25. Je fais également le point sur la médiation institutionnelle et le 

 23. Voir les conseils d’écriture détaillés dans l’Annexe 2.
 24. Moodle est un système de gestion de la formation (LMS) largement utilisé dans l’enseignement universitaire en 

Finlande pour distribuer le matériel en format électronique ou collecter des travaux écrits, etc.
 25. Rappelons que les paratextes renvoient, selon Gérard Genette (1982 : 9), aux éléments textuels autour du texte litté-

raire proprement dit comme le titre, la préface, les avertissements, les illustrations, etc.
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lectorat occidental majoritaire qui exotise et érotise souvent les protagonistes des romans – et les images 
d’auteur·e·s – racisé·e·s noir·e·s. Dans cette optique, on les perçoit uniquement comme des produits 
de consommation voyeuriste ou comme une littérature de témoignage sans grande valeur esthétique 
littéraire comme je l’ai déjà mentionné plus tôt (Huggan 2001 ; Harinen 2018).

Ensuite, j’introduis brièvement Jo Güstin 26, une auteure, humoriste et scénariste panafricaine 
camerounaise, naturalisée française. Son roman autofictionnel, Ah Sissi, il faut souffrir pour être fran-
çaise ! est paru en 2019 et les étudiant·e·s en ont lu un extrait (Güstin 2019 : 15-30), ainsi que ses 
paratextes. Nous observons un moment les paratextes du roman qui sont nombreux et symboliques. 
Ils se composent d’une exergue, d’un avertissement de l’auteure, d’une illustration d’une femme noire 
emblématique et stéréotypée, car il y a des références explicites à son emploi potentiel en Europe : 
femme de ménage (gants en plastique), garde d’enfant (poupée) ou travailleuse du sexe (petite tenue) et 
d’une quatrième de couverture du roman qui présente l’intrigue du roman, l’écrivaine et la narratrice, 
Sissi B. Lama (double de l’auteure), qui raconte ses difficultés en tant que femme racisée noire dans la 
France actuelle. Enfin, je démarre la discussion sur l’extrait de Güstin pendant laquelle les étudiant·e·s 
se basent sur leurs entrées des carnets de lecture.

D’emblée, face à l’extrait de Güstin, les participant·e·s sont choqué·e·s ou intrigué·e·s pour ce qui 
est des remarques et questions racistes lors d’un covoiturage de Bruxelles à Paris décrit par la narratrice 
(2019 : 15-18) 27 et par la discussion multilatérale d’abord entre Diva (amie de la narratrice) et Sissi 
(2019 : 18-21) et ensuite entre Sissi et Barbara (compatriote de Sissi) qui donne son avis sur le racisme 
systémique en tant que personne albinos (2019 : 22-30). Les réactions décrites dans les carnets de lec-
ture montrent également que la plupart des lecteur·rice·s sont impressionné·e·s par l’humour satirique 
de la narratrice autodiégetique qui rapporte le dialogue qui a eu lieu dans la voiture. En somme, les 
étudiant·e·s réfléchissent notamment sur leurs propres privilèges et sur les ressentis éventuels que le 
racisme subtil décrit par Güstin pourrait avoir comme impact sur elleux-mêmes. 

Or, l’exemple (1) qui suit, démontre une attitude explicitement défensive, que Robin DiAngelo 
(2018) nomme par la notion de « fragilité blanche » se référant à la façon dont certaines personnes 
blanches réagissent face au racisme 28 :

Exemple 1 : Je sais que la France peut être un pays très raciste, mais j’ai aussi l’impression que la nar-
ratrice cherche des exemples pour les décrire et même les autres personnages du roman sont de l’avis 
qu’elle pourrait se calmer un peu. Le roman commence avec un covoiturage et la narratrice décrit com-
ment les deux femmes blanches disent des remarques ignorantes. Mais je pense aussi que la situation se 
passe dans un covoiturage et, normalement, quand le groupe se forme les personnes ne se connaissent 
pas bien, mais ils reçoivent au moins les noms et peut-être aussi la photo par les médias sociaux. Donc, 

 26. Ajoutons que j’avais également demandé que les participant·e·s se renseignent elleux-mêmes sur le parcours littéraire 
de Güstin.

 27. Ajoutons que le racisme discuté par la narratrice consiste, par exemple, en une question invasive, c’est-à-dire que la 
personne blanche qui se trouve dans la même voiture cherche à savoir si Sissi se plait à Paris alors que la narratrice y 
est depuis dix ans et en réaction surprise de la part des personnes blanches quand elles apprennent que l’autre per-
sonne racisée noire faisant partie du covoiturage a fait des études (Güstin 2019 : 15-18). 

 28. Selon DiAngelo (2018), ces personnes blanches ne comprennent ou n’écoutent pas la discussion sur la discrimination 
raciste. En revanche, depuis leur position défensive et victimaire, elles se sentent blessées, se mettent en colère ou 
peuvent même avoir un comportement violent. Dans ce cas, la discussion est dominée par la perspective définie par 
les personnes blanches, c’est-à-dire les représentant·e·s de la population dominante. Ainsi, les expériences de celleux 
qui ont subi le racisme ne sont ni entendues ni rendues visibles.
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je refuse de croire que ces deux blanches ont quelque chose contre les personnes noires, elles ont toutes 
accepté de prendre le trajet ensemble. […] La narratrice veut lire une attitude ignorante dans le dis-
cours des blanches. Mais je refuse de croire que nous regardons tout le temps la couleur de la peau des 
autres [personnes] et faisons des déductions à partir de cela, comme le suggère Güstin. Elle suggère 
que les blanches, la société, pense que si une personne est noire, elle est aussi mal-éduquée et d’ori-
gine autre que la France métropolitaine. J’ai un peu du mal à croire à une simplification comme cela. 
Nous, les blanches, nous lisons des journaux aussi. Nous savons qu’il y a des gratte-ciels dans les villes 
d’Afrique aussi. Nous pouvons poser des questions bêtes pour les autres personnes blanches aussi. Cela 
ne concerne pas seulement les personnes noires. Donc, quand je lis ce texte, j’entends les accusations 
et je veux me défendre. En même temps, je sais qu’il y a du racisme dans les structures, mais toutes les 
personnes éduquées que je connais sont contre le racisme, souvent ouvertement. […] Je n’ai pas lu tout 
le livre, mais j’ai l’impression que la narratrice manque d’une adulte qui va lui dire comment le monde 
réel marche. Qu’il faut choisir ses batailles. Je comprends aussi, que Güstin veut changer le monde. 
Nous avons besoin de changement des attitudes, mais je crois que quand les générations au pouvoir 
changent, les attitudes changent simultanément. Il n’est pas bien de sacrifier sa propre vie pour une 
bataille qu’on ne peut pas gagner. Si elle était mon enfant, j’essayerais de parler avec elle. Mais comme 
tous les jeunes, il faut les laisser commettre leurs propres erreurs 29.

Dans cet exemple (1), la personne qui a écrit le texte répète plusieurs fois qu’elle refuse de croire que les 
propos prétendument racistes rapportés par la narratrice sont fondés. En revanche, elle considère qu’il 
s’agit de l’ignorance ou de la bêtise de la part des personnes blanches qui ont voyagé avec la narratrice 
du roman. De même, la personne fait la différence entre « nous » et « les autres » en creusant ainsi le 
fossé hiérarchique entre les deux regroupements et en se positionnant dans le groupe de « nous », les 
personnes blanches, à l’opposé des personnes noires. Elle se sent nettement blessée par les propos de la 
narratrice qu’elle interprète comme des simplifications et des accusations contre lesquelles elle souhaite 
se défendre. De plus, vers la fin de cet exemple (1), on aperçoit un jugement de valeur paternalisant 
envers le personnage principal du roman de Güstin qui devrait, selon cette personne, comprendre 
comment le « monde réel marche » et accepter sa défaite prédéterminée face au racisme, ce qui est, pour 
moi, une attitude pessimiste et injuste mais qui reconnait, paradoxalement, que les propos racistes 
aient effectivement eu lieu. 

En revanche, dans l’exemple suivant (2), la même personne revient sur ses propos sur l’extrait 
de Güstin après une séance pendant laquelle nous avons discuté de la notion d’« ethos » 30 et d’image 
d’auteur·e (Amossy 2009) :

Exemple 2 : Maintenant je comprends pourquoi l’ethos de Güstin était difficile pour moi et pour-
quoi je me suis senti exclue : elle se situait comme une personne noire et voulait observer la société 

 29. Il est important de se rappeler qu’il s’agit ici des propos écrits en français en classe de FLS-FLE. Cela implique que 
les malentendus sont fort possibles à la fois au niveau de la compréhension de l’extrait de Güstin de la part de la 
personne ayant rédigé son entrée de carnet de lecture et au niveau de leur expression en français. Pour faciliter la 
lecture de l’article, les propos des participant·e·s ont été rectifiés sur le plan de la forme. En somme, le niveau de 
français des étudiant·e·s de ce cours était assez varié et cela a posé des difficultés de compréhension et d’agencement 
du savoir acquis pendant les discussions. Pour faciliter la compréhension, j’ai donné quelques mots-clés en finnois ou 
en anglais pendant le cours centré sur les notions théoriques et encouragé les participant·e·s des discussions à se servir 
d’autres langues pour communiquer s’iels se sentaient limité·e·s ou bloqué·e·s dans leur expression en français. 

 30. Selon Dominique Maingueneau (2002), la notion d’« ethos » désigne la création d’une image crédible de l’orateur·rice 
en lien simultané avec : 1) l’image de la personne qui parle/écrit ; 2) la façon d’interagir ; 3) le genre de discours.
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« blanche », autrement dit la France métropolitaine, comme une anthropologue, mais je me suis 
sentie irritée par cela. Les autres l’ont trouvée amusante et rafraîchissante. J’ai compris que cela est sa 
façon de parler des choses dont les blanches ne veulent probablement pas trop parler. 

Il paraît donc que la personne qui a écrit l’exemple (2) finit par comprendre qu’elle avait réagi de façon 
défensive à cause de son agacement vis-à-vis des propos soulevant le racisme et les microagressions quo-
tidiens dont les personnes racisées non-blanches sont victimes. Par conséquent, il semble qu’une réelle 
transformation du refus à la compréhension a effectivement eu lieu et que maintenant la personne 
comprend mieux la position de l’autrice. De plus, elle ajoute qu’il est question d’une sorte de tabou 
pour les personnes blanches, comme pour elle. 

L’exemple suivant (3) tiré d’une entrée de carnet de lecture démontre un autre type d’éveil de la 
conscience sociale critique (Freire 2021). En effet, la personne qui a écrit cette entrée réfléchit sur son 
identité locale 31 : 

Exemple 3 : Dans l’extrait, Sissi, son alter ego, se bat également avec les idées de localité : elle n’est pas 
considérée comme une personne locale, bien qu’elle se sente locale. Mais peut-on vraiment se sentir 
local si l’on n’est pas perçu comme tel par son environnement ? […] Pour moi aussi, l’idée de localité 
était difficile à saisir, mais d’une manière complètement différente. J’ai toujours considéré que j’étais 
Finlandaise et que je vivais en Finlande. Et c’est tout. Pourquoi y réfléchirais-je davantage, alors que 
c’est si simple ? Mais pendant le cours, nous en avons discuté un peu et j’ai commencé à me deman-
der si ma façon d’être Finlandaise était la même que celle d’un autre. […] En tant que personne 
blanche et faisant partie de la majorité culturelle de la région, j’ai l’impression que mes privilèges (qui 
appartiennent à la moins sexy des R de Selasi, les restrictions ou l’absence de celles-ci) pourraient 
m’exempter de l’idée de localité, surtout quand il s’agit de l’idée de Selasi sur la multilocalité dans le 
sens d’afropolitanisme (ou la notion de « panafricaine » de Güstin). 

La personne qui a écrit l’exemple (3) semble en effet mieux apercevoir ses privilèges en tant que per-
sonne blanche vivant en Finlande, surtout le fait qu’elle n’est pas obligée de confronter les limites que 
la « race » impose aux personnes racisées noires vivant dans la diaspora.

Dans l’exemple qui suit (4), la personne réfléchit notamment sur l’aspect du changement d’atti-
tude envers les stéréotypes et le racisme qui passe, selon cette personne, par l’éducation : 

Exemple 4 : […] je pense que c’est dans l’éducation que nous pouvons planter les graines du chan-
gement. De grands changements dans la façon de penser peuvent être générés dans les écoles, car si 
les enfants acquièrent certaines valeurs à cet âge, c’est quelque chose qui restera avec eux pour tou-
jours. D’autre part, en ce qui concerne la généralisation, maintenant que je suis en Finlande et que 
je rencontre des gens de différents pays, c’est une chose à laquelle je suis très opposé. Un groupe de 
personnes ne peut jamais être défini par un seul mot, ni même par une seule personne. Il y a toujours 
plusieurs perspectives, plusieurs points importants de l’histoire et dans de nombreux cas, ils peuvent 
être contradictoires.

 31. Il est à noter que pendant le cercle de lecture sur Güstin, nous avons aussi regardé un extrait de TED-talk de l’écri-
vaine Tayie Selasi (2014) dans lequel iel discute de la notion de « localité » qui se réfère, selon iel, aux lieux où la 
personne se sent chez soi et aux trois « r » (rituels, relations et restrictions) qui façonnent son identité. La localité n’est 
pas forcément une notion figée sur un seul endroit mais il peut y avoir de multiples facettes. En effet, Selasi évoque le 
concept de « multilocalité » pour décrire ce sentiment d’appartenance consistant en plusieurs endroits géographiques 
où nous nous sentons chez nous. 
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La coexistence de plusieurs perspectives souvent contradictoires est effectivement au cœur de cet 
article : la diversité est parfois contradictoire et multidimensionnelle mais grâce à l’éducation antira-
ciste les minorités auront plusieurs voix. Qu’on les écoute. 

Conclusion
La pédagogie antiraciste et transformative dans le cadre des cercles de lecture discutée dans cet article 
est encore en cours de création, mais les résultats préliminaires d’une analyse thématique fondée sur 
l’intersectionnalité et l’analyse du discours appliquée à la littérature des carnets de lecture et mes obser-
vations auto-ethnographiques, permettent d’affirmer que la littérature contemporaine politiquement 
engagée est susceptible de fournir un instrument pédagogique transformatif permettant d’aborder les 
expériences complexes de la domination liées aux privilèges, au racisme et à la discrimination inter-
sectionnelle. En revanche, il est question d’une transformation lente qui va, parfois, du refus et de 
l’attitude défensive (fragilité blanche) vers une analyse plus compréhensive de ses propres réactions et 
vers un éventuel changement d’attitude et d’éveil de la conscience sociale critique, comme on a pu le 
voir dans les quelques exemples cités dans cet article. 

La distance géographique pose cependant un éventuel problème : il ne faudrait pas que les 
participant·e·s des cercles de lecture pensent que les propos racistes, homophobes ou autres se situent 
uniquement dans le contexte franco-belge comme dans l’exemple du roman de Güstin, car le racisme 
est un phénomène répandu également en Finlande. 
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Annexe 1 : Objectifs du cours

1) Apprendre à analyser ensemble (pédagogie participative) les discours dits « sensibles » et souvent poli-
tiques de la société contemporaine en observant les différents genres de discours, les contextes de com-
munication et les changements socio-historiques qui influencent sur les discours et interactions sociales. 

2) Apprendre à utiliser les différentes notions clés de l’analyse du discours et de la recherche intersec-
tionnelle, telles que la notion d’« ethos », de « genre », de « blanchité » d’« identité racisée », de « stéréo-
types », etc.

3) Apprendre à mieux comprendre le processus de l’altérisation, les structures des discriminations 
racistes et/ou intersectionnelles et leurs représentations dans la littérature francophone minoritaire. 

4) Apprendre à analyser les privilèges attachés aux discours normativisés et dominants et à éveiller la 
conscience sociale critique (Freire) et, enfin, à mieux argumenter de façon critique et antidiscriminatoire. 

Annexe 2 : Conseils d’écriture pour le carnet de lecture
Écrivez, en français, avant le cours, une entrée dans votre carnet de lecture sur chaque lecture/tâche 
écrite en suivant ces trois étapes :

1) Après avoir participé à la séance/au cercle de lecture en classe, faites votre lecture et répondez 
aux questions (voir les diapositives du cours), rédigez ensuite votre entrée pour la séance suivante. 
(N’oubliez pas d’apporter en classe vos réponses et entrée du carnet de lecture, car elles vous serviront 
de base structurelle pour la discussion en petits groupes.) 
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2) Résumez le contenu du texte en quelques lignes (environ 50-100 mots, taille 12, interligne 1,5) 
en utilisant vos propres mots. Écrivez ensuite une partie réflexive (environ 400-600 mots, taille 12, 
interligne 1,5) sur ce que vous avez lu et sur vos réactions et ressentis (corporels et émotionnels). Notez 
également les questions éventuelles que vous vous êtes posées pendant la lecture du texte. Analysez 
et justifiez vos arguments. (Il ne suffit pas de dire que vous avez trouvé le texte difficile ou facile). 
N’oubliez pas d’indiquer clairement la lecture/la tâche écrite en question en précisant la séance (date 
et numéro de séance). Utilisez les phrases complètes et correctes. Utilisez également un correcteur 
orthographique et relisez bien vos textes. Le texte doit être lisible et correct. Le carnet de lecture sera 
évalué à la fin du cours 32.

3) À la fin de votre réflexion (sur chaque séance), faites une brève auto-évaluation en vous posant les 
questions suivantes : est-ce que je comprends le contenu du cours très bien, assez bien, moyennement 
ou est-ce qu’il y a encore beaucoup de travail à faire ? 

 32. Le carnet de lecture fait seulement partie de l’évaluation. L’évaluation et les critères d’évaluation sont basés sur : la 
participation active au cours (discussion en petits groupes) : 30 % de la note finale ; l’argumentation, le contenu, 
le langage et la structure du carnet de lecture : 40 % de la note finale ; l’argumentation, le contenu, le langage et la 
structure de l’essai fondé sur une thématique du cours : 30 %. 


