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PRESENTATION

C. Mortamet

Situationsde plurilinguisme en France : transmission, acquisition et usages
deslangues

Les situations de plurilinguisme en France ont fait I’objet ces deux dernieres décennies
d une activité de recherche sociolinguistique intense et riche. Que ce soit sur les langues
régionales ou sur les populations issues de I'immigration en France, toutes les recherches ont
permis de réunir des données et de nourrir des réflexions importantes. Si I’on gjoute les
recherches menées sur les usages du frangais hors de France, et en particulier dans des
communautés sociolinguistiques dont sont originaires certains des immigrés en France, il
apparait que notre connaissance des situations de contact de langues a considérablement
progresse.

Pour ce numéro, nous avons voulu dessiner quelques perspectives ouvertes par ce champ
de recherche. Tout en s appuyant sur les recherches menées ces derniéres années, les articles
réunisici ont donc en commun de proposer des prolongements plus que des états des lieux.

En I’occurrence, les contributions a ce numéro permettent de dégager trois pistes de
recherche — qui ne prétendent d’ ailleurs pas al’ exhaustivité des perpectives dans ce domaine:
1. laprise en compte des facteurs culturels dans I’ étude des pratiques langagiéres en francais
des plurilingues (J. Gonac’ h, F. Leconte) ;

2. la comparaison des comportements langagiers des différentes populations immigrées en
France (C. Mortamet) ;

3. le prolongement du travail de recensement des usages du francais dans des communautés
plurilingues et francophones (S. Barnéche, A. F. Harter).

L es pratiques langagiéres des plurilingues en France : approche
linguistique et culturelle

L’ éude sociolinguistique du plurilinguisme a envisagé jusgu’ici différentes directions,
gu’il nous semble possible de regrouper grossierement en deux ensembles: celles qui ont
tenté de dégager des principes d’ explication sociaux et celles qui se sont concentré sur une
approche linguistique des phénomenes de plurilinguisme —sachant bien entendu que plusieurs
études ont emprunté ces deux directions a la fois. Dans le premier ensemble de recherches,
figurent il nous semble les travaux sur latransmission et les usages des langues et des variétés
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de langues en famille, réalisés a partir de questionnaires ou d' observations, I’ éude des
représentations et des jugements épilinguistiques des locuteurs, plurilingues ou non. L’ étude
des phénomenes d’ alternance de langues, et |’ étude des parlers mixtes tels que le parler des
jeunes « de banlieue » ont davantage donné lieu a I’ analyse de phénomeénes linguistiques ou
discursifs. Les travaux menés sur les pratiques bilingues par les chercheurs en acquisition du
langage ou en didactique des langues appartiennent également pour |’ essentiel a ce second
ensemble de recherches.

Ces deux approches du plurilinguisme ont donc permis de couvrir un champ assez large
d objets, de terrains et de problématiques. Ce champ pourrait toutefois étre complété
utilement par la prise en compte d’un troisiéme paramétre, qui nous semble avoir été moins
exploité que les deux autres: I'effet que peuvent avoir certains facteurs culturels sur les
pratiques des plurilingues.

Les contributions de J. Gonac’ h et F. Leconte ont en commun de S engager dans cette voie,
et de nous montrer I’intérét d’ une approche culturelle de ce terrain. En particulier, I’ étude de
corpus leur permet d’analyser les phénomenes d’interférences en distinguant ce qui pourrait
relever d'interférences purement linguistiques et ce qui pourrait relever de phénomeénes
culturels. Si la distinction entre langue et culture reste bien sir en travail, ces auteures
démontrent toutes les deux, a partir de deux corpus et au moyen de deux analyses tres
différentes, I'intérét d éargir I'étude des interférences a des phénomenes non plus
rigoureusement linguistiques (constructions de phrases, prépositions, genre et nombre, etc.),
mais a des réalités socio-culturelles.

En comparant des productions écrites de monolingues francais et de bilingues francais-
turcs en francais (lycéens et étudiants), J. Gonac’h montre que les deux populations ne se
distinguent pas vraiment dans leur application de la norme scolaire — ici réduite a
I’ orthographe — : les mémes écarts sont constatés, et dans |les mémes proportions. Par contre,
c'est dans I'analyse de phénomenes discursifs (image du professeur, utilisation des
guillemets, etc.) que I’on observe le plus de différences entre les deux populations. Ainsi ce
ne serait pas tant |’application de la norme scolaire que I'usage de procédés discursifs et
I’expression de certaines valeurs qui caractériseraient le mieux les pratiques des jeunes
bilingues frangais-turc.

De son coté, en étudiant des récits d enfants plurilingues en frangais, F. Leconte montre
elle aussi que ce qui caractérise ces pratiques ne tient pas tant a des interférences linguistiques
gu’ a des facons particulieres de construire leurs discours et leurs récits. En d’ autres termes,
les récits qu’elle recueille ne portent pas des traces tres visibles du plurilinguisme de leurs
auteurs, mais beaucoup plus de leur appartenance a deux «univers culturels» et a deux
cultures du récit différentes.

Ains, a partir d'analyses et de terrains de recherche trés différents, ces deux articles
montrent bien I'intérét gqu'il y a a travailler sur des pratiques langagieres de locuteurs
plurilingues, et de le faire en éudiant a la fois des phénomenes dinterlangue et des
phénomenes interculturels.

Comparaison des populationsissues del’immigration en France

Les recherches sur le plurilinguisme des populations immigrées en France ont la plupart du
temps concerné une seule population dorigine: les jeunes issus de I'immigration
maghrébine, I'immigration négro-africaine, portugaise, italienne, les populations d’ origine
asiatique, etc. Peu de travaux ont a notre connaissance comparé ces populations entre elles du
point de vue de leurs usages des langues. Une des perspectives offertes par les recherches sur
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le plurilinguisme réside donc dans la comparaison des situations de plurilinguisme entre elles
(en fonction des origines des locuteurs, mais aussi de leur age, de leur profession, en
comparant des villes entre elles, des situations urbaines/ rurales, etc.).

Ces éudes ne sont pourtant pas sans poser certains problémes méthodologiques et
théoriques, a commencer par celui de la comparabilité des données, et de I’ hypothese d une
homogénéité interne a chaque sous-population. Sans prétendre les résoudre entierement, mon
article se lance néanmoins dans I’ analyse, et montre comment larigueur statistique permet de
compenser |e poids des présupposés inhérents a une telle étude.

L’ objet plus particulier de I'article est la comparaison de certaines pratiques culturelles
(lecture, écriture, radio, télévision, informatique, musique) et des usages des langues dans ces
pratiques (en francais, en langue étrangére, en langue dorigine) d éudiants d origines
différentes. En travaillant a partir de pratiques déclarées recueillies par questionnaire aupres
de quatre populations d étudiants — étudiants d’origine turque, maghrébine, africaine et
étudiants monolingues d’ origine francaise — je dégage leurs particularités relatives. Mais en
relevant par la méme occasion les réponses qui ne les distinguent pas significativement, je
montre aussi que tous ces locuteurs, indépendamment de leurs origines, partagent certains
modes de vie, et témoignent ainsi de leur appartenance ala population étudiante de France.

Description des usages et desreprésentations du francais dans des
communautés plurilingues et francophones

Les deux derniers articles de ce numéro prolongent enfin une direction de recherche
engagée depuis plusieurs années, mais qui reste encore loin d étre épuisée : la description des
situations de contact de langues, et plus particulierement des situations dans lesguelles le
francais se trouve en présence de langues locales, vernaculaires ou véhiculaires.

Ainsi, S. Barnéche nous propose une description sociolinguistiqgue d'un quartier de
Nouméa, ou se concentre une population d'origines ethniques diverses. A travers la
comparaison des compétences et des pratiques entre les générations, elle y observe en
particulier le processus de transfert de langues au profit du frangais. Toutefois, si I'usage et la
connaissance des langues d’ origines sont en nette régression, leur importance identitaire et les
liens maintenus de fagon tres ferme avec le village d origine nuancent le pronostic de leur
disparition.

A. F. Harter enfin, a partir d'un corpus de pratiques déclarées, éudie la place des
différentes langues en présence a Yaoundé, ville particulierement plurilingue. Elle observe
également, dans les représentations des locuteurs de la ville, les valeurs et fonctions qu'ils
attribuent a chacune des langues en présence. En s attachant a décrire les usages écrits et
oraux dans chague langue, en distinguant pratiques médiatiques (radio, télévision, presse),
pratiques scolaires et pratiques quotidiennes, elle montre ains que malgré le nombre de
langues en présence, on observe une véritable complémentarité des usages a Yaoundé. Le
conflit linguistique n’apparait ains jamais explicitement dans les discours et les
représentations des locuteurs; seules leurs pratiqgues de minoration des langues
camerounaises, le désir de s'inscrire dans une identité ethnique et I’ insécurité linguistique vis-
a-vis du francais témoignent de la tension latente entre les langues au Cameroun.

Les contributions de ce numéro suivent donc des problématiques ou des terrains dé§ja
explorés par le passé : e plurilinguisme des jeunesissus de I'immigration et leurs pratiques en
francais, les usages des langues de I'immigration en France, le frangais au contact d’ autres
langues hors de la France métropolitaine. 1l reste que chacune d entre elles apporte des
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éléments nouveaux et prolonge utilement les travaux sociolinguistiques sur le plurilinguisme,
gue ce soit en proposant de nouvelles méthodes d analyses, en dégageant de nouveaux
parametres de variation ou en décrivant de nouvelles situations sociolinguistiques.
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INTERFERENCESLINGUISTIQUESET CULTURELLESDANSLES
ECRITSDESLYCEENSET ETUDIANTSD’ORIGINE TURQUE EN
FRANCE

Jeanne Gonac'h
Université de Rouen — Laboratoire DYALANG

Notre article se propose d’ éudier |'influence de la culture sur les pratiques d' écriture de
lycéens et d’'éudiants d origines turque et francaise™. Les textes que nous avons chois
d analyser ont été recueillis dans le cadre d’ un projet de recherche~'en cours.

Les chercheurs qui Sintéressent aux rapports entre cultures et productions langagieres
concentrent leur attention sur les pratiques orales des locuteurs. Dans le domaine de la
communication interculturelle, Kerbrat-Orecchioni (1992 :17), montre que «les normes
conversationnelles des uns et des autres constituent a coup sir la source principale des
conflits interculturels entre anglo-saxons et latins ». Platt (1989 : 13) estime qu’ « un locuteur
non anglais peut utiliser des stratégies communicatives qui sont dictées par les régles de son
sous-systéme culturel, celles-ci peuvent étre interprétées par un locuteur anglais non pas
comme des nor culturelles de son systéme mais plutdt comme des normes sociales ou
psychologiques™». Ces problemes dinterprétations engendrent des problemes de
communication. En anthropologie linguistique, Foley (1997) explique que dans un tribunal le
comportement langagier des aborigenes australiens n’ est compris ni des avocats ni des juges
australiens blancs et que ceci est di aux rituels conversationnels particuliers a chaque culture.

A I'oral, chague interlocuteur doit interpréter immediatement les dires de I'autre pour
maintenir une conversation cohérente. En revanche, a I'écrit, le destinataire ne peut
interrompre |’ énonciateur pour lui demander ce que signifie telle ou telle expression. Son
absence physique empéche toute explication ou clarification en cas de probléme de
compréhension. Pour autant, les influences de la culture d’origine ne sont pas absentes a
I’ écrit. Ainsi, nous posons | hypothese que la culture d origine d’ une personne bilingue laisse
des traces dans ses pratiques d' écriture. Ce sont ces traces que nous souhaitons rechercher.
Nous analyserons ce qui pourrait relever d'interférences culturelles a travers les pratiques

! Les groupes o ééves seront désormais cités de fagon abrégée: les lycéens d origine francaise (LOF), les
lycéens d’ origine turque (LOT), les étudiants d’ origine francaise (EOF), les étudiants d’ origine turque (EOT).

% « Etude psycho-sociolinguistique du développement de la littéracie chez les hilingues et les monolingues »,
dirigée par M.-A. Akinci.

% Traduit par nos soins.
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langagiéres des locuteurs d’ origine turque. La spécificité de notre approche tient au fait que
nous hous attachons aux compétences scripturales.

Le point de départ de notre étude est I'idée selon laquelle I’ individu bilingue maitrise deux
langues et est investi de deux cultures. L’ apprentissage de la langue du pays d accuell
s accompagne de |’ apprentissage de la culture de celui-ci autant que le maintien de la langue
d origine refléte et entraine le maintien de la culture d’origine. La culture et la langue sont
donc deux notions extrémement liées. En anthropologie sociale, la culture est définie comme
«|"ensemble des formes mentales, des institutions et des objets matériels qui spécifient une
société quelcongue. Ainsi la culture implique-t-elle langue et fagon de vivre, organisation de
la parenté et techniques, comme outillages, nourriture et vétement, maniere de penser et de
sentir, interdits et obligations, pratiques sexuelles, politesse et distractions, etc. » (Fourier,
Vermes, 1994 : 164).

Diverses études (Akinci, 1996 ; Irtis-Dabbagh, 2003) ont montré que la communauté
turque de France est soudée et qu'elle reste tres attachée a ses pratiques culturelles. La
fréquence des mariages intra-communautaires, qui concernent plus de 90 % des Turcs en
France, en est un signe manifeste. Un autre signe fort de |’ attachement des Turcs a leur
culture d’ origine apparait atravers latransmission et I’ usage de lalangue : 77 % des familles
parlent uniquement le turc dans les foyers (Akinci, 1996 : 15). Les données exploitées par
Mortamet montrent les particularités des éudiants d origine turque par rapport a d autres
étudiants d’origine étrangéere dans leurs usages de la langue d origine: «cette population
maintient un lien beaucoup plus fort avec ses origines, a travers le maintien de pratiques
langagiéres en turc: ils lisent davantage que les autres la presse et des livres en turc, ils
regardent davantage la télévision turque, ils pratiquent beaucoup plus leur langue maternelle
avec leurs parents, et appartiennent plus souvent a des associations liées a leurs origines. »
(Mortamet : 59 de ce numéro).

Ces résultats nous ont incitée a analyser notre corpus davantage du point de vue de
I"influence du culturel sur le linguistique que du point de vue purement linguistique. Ainsi,
nous reléverons les interférences linguistiques et culturelles entre les éléves d'origine
francaise et les éléves d origine turque.

Apres avoir présenté notre méthodol ogie, nous développerons notre premiére partie sur les
interférences linguistiques que nous avons étudiées a partir des erreurs d’ orthographe. Dans
une seconde partie, nous analyserons des éléments du discours qui indiguent des variations
culturelles. Dans une troiséme partie, nous avons observe |'évolution de I'utilisation de
certains procédés énonciatifs qui révelent un processus d’ acculturation.

M éthodologie

L’ enquéte S est déroulée aupres de lycéens et d éudiants « monolingues » et « bilingues
turc-francais». Nous avons choisi nos interviewés de la maniére suivante: les
«monolingues » sont nés en France de parentséérangai s, les «bilingues » sont nés en France
de parents turcs et ils suivent des cours de turc®. Nous avons nomme les groupes selon leur
origine (LOT et LOF, EOT e EOF) afin de souligner leur identité culturelle. Les
dénominations associées aux compétences linguistiques — bilingues et monolingues — seront
également utilisées.

Les lycéens ont été rencontrés dans leurs lycées, les étudiants se sont déplacés dans notre
laboratoire pour participer a I’enquéte. L’ ensemble du protocole comprenait quatre taches.

“ Dansle protocole d' enquéte établi par le projet de recherche, il était en effet important de pouvoir comparer les
productions des bilingues frangais-turc en frangais, mais aussi en turc. On |"aura compris, toutes ces données ne
sont pas exploitéesici.
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Avant de les réaliser, les interviewés ont regardé un film de trois minutes tourné dans une
école. Ce film présente des problemes qui ont lieu quotidiennement a |’ école : des éléves qui
copient les uns sur les autres, des bagarres entre garcons, des filles qui excluent de leur groupe
une autre fille, etc. Apres avoir visionné ce film, les interviewés devaient produire quatre
textes: un texte narratif écrit, un texte narratif oral, un texte expositif écrit et un texte
expositif oral.

Les consignes étaient les suivantes :

a. Pour les textes narratifs : « Vous avez vu différentes sortes de problémes (ou conflits,
situations difficiles, ...). Nous souhaitons faire un recueil d'histoires a propos des
problémes entre les gens (ou des problémes dans la vie scolaire). Nous aimerions alors
gue tu nous racontes un incident (ou un probléme) que tu as rencontré avec quelgu’ un.
Ne me rapporte pas ce que tu as vu dans la vidéo mais raconte une histoire personnelle
qui t'est arrivé. Tu peux prendre ton temps. »

b. Pour les textes expositifs : « Maintenant |’ aimerais que tu écrives une composition (ou
un essai sur le sujet, letheme, ...) des problémes entre les gens (des problemes dela vie
scolaire). Discute sur le théme et présente tes idées. N’ écris pas une histoire, mais un
exposé (une composition, une dissertation, une discussion). Tu peux prendre du temps
pour réfléchir et ensuite tu commenceras a écrire. »

Nous analyserons dans cet article uniquement les textes écrit@, soit 80 textes en tout,

puisque nous avons interrogé dix personnes pour chague groupe (LOT, EOT, LOF et EOT) et
gue ces personnes devaient produire un texte expositif et un texte narratif.

Nous voulons vérifier s'il y a des régularités dans les productions écrites des ééves
d origine turque qui les distinguent des éleves d'origine francaise. Pour cela, nous devons
répondre a la question suivante : les traces de la langue maternelle et de la culture d’ origine
sont-elles visibles dans |es textes des éléves ? Les interférences sont-elles a rechercher dans le
linguistique ou dans le culturel ? Si I’on en croit Brahim (1992 : 50), les choses semblent
claires:

«La cause principale des difficultés et des erreurs dans I'apprentissage d une
deuxieme langue réside dans les interférences de la langue maternelle. Celles-ci
proviennent des différences entre les deux langues auxquelles elles sont directement
proportionnelles ».

Nous commencerons donc par analyser cette dimension linguistique des interférences entre
les deux langues, en nous concentrant sur les écarts ala norme orthographique.

Au-dela des interférences linguistiques, la question des interférences culturelles est traitée
de deux fagons. Dans un premier temps, nous voulons montrer que I’analyse de certains
éléments stables permettent de distinguer les populations sur des criteres culturels. Ainsi nous
soumettrons un éément du lexique a une analyse de discours de type praxématique.
L’ actualisation de certains termes dans le discours des bilingues est-elle le reflet d’une
culture, d’une idéologie ? Nous analyserons également |’ expression de propositions a travers
I’emploi spécifique des verbes modaux devoir et falloir. Dans un second temps, nous
comparerons |'utilisation de certains procédés énonciatifs — phrases interrogatives et
guillemets — par les deux populations concernées. Ainsi, ces deux analyses nous permettront
de dépasser I'analyse d'interférences purement linguistiques et d’aborder la question des
interférences culturelles que I’ on peut rencontrer dans notre corpus.

® Le projet compte en outre deux ordres de passation: A) oral avant écrit; B) écrit avant oral. Nous avons
conservé pour cette étude uniquement les textes de |’ ordre B.

GLOTTOPOL — N°5 —janvier 2005
http://www.univ-rouen.fr/dyal ang/gl ottopol




Nous sommes consciente que I’ échantillon que nous analysons est trop petit pour pouvoir
généraliser nos résultats, ainsi toutes nos conclusions ou propositions devront étre comprises
comme des pistes de réflexion pour des études ultérieures.

Lesinterférenceslinguistiques: analyse contrastive des erreursEl

Les éléves interrogés sont agés de 15 a 22 ans. Tous les éleves d' origine turque gue nous
avons interrogés ont été scolarisés en France. Leur pratique d’&criture en turc est donc moins
fréguente que leur pratique en francais. Les questionnaires— montrent que la plupart des
lycéens disent écrire « parfois» en turc. En revanche, les étudianﬁ sont plus nombreux a
déclarer ne jamais écrire en turc, comme le montre | e tableau suivant™

Ecritureen turc Souvent Parfois Jamais Total
Lycéens 1 6 3 10
Etudiants 1 3 6 10
Total 2 9 9 20

Leurs motivations correspondent d’une part a la rédaction de lettres et d autre part a des
ecrits scolaires, plus formels donc, car les éléves que nous avons interroges suivent tous des
cours de turc.

Nous avons décidé de comparer les erreurs d orthographe dans les textes expositifs des
LOT et des EOT a ceux des LOF et des EOF. Dans cette sous partie, nous aurions pu choisir
d analyser également les textes narratifs mais nous ne |I'avons pas fait car les erreurs des
textes expositifs sont représentatives des erreurs de notre corpus. Dans notre analyse, nous
avons veillé a éviter un écuell : ne pas expliquer toutes les erreurs des éléves d’ origine turque
en fonction des interférences avec lalangue maternelle. Quand par exemple, un LOT écrit : la
personne concerng, il serait tentant de déduire que I’ erreur du LOT est liée a une interférence
linguistique avec sa langue maternelle dans la mesure ou une des différences fondamentales
entre le turc et le francais réside en ce que le turc ne connait pas la notion de genre, ni pour le
nom, ni pour |’adjectif, ni pour le pronom. Pour autant, nous ne pouvons interpréter cette
erreur comme une interférence car un LOF écrit par exemple: la violence moral. Il semble
ains plus juste de compter et de classer les erreurs des quatre groupes et de relever les écarts
entre eux, plutdt que de se référer a la norme pour chaque erreur. Cette comparaison
systématique nous permettra de dégager les erreurs qui peuvent relever d’ un apprentissage en
cours de lanorme, et celles qui sont liées a des interférences plus particuliéres.

Par exemple, nous avons relevé dans le texte d'un LOT : Je trouve ¢a honteuse. Dans ce
cas, il nous semble que ¢’ est I’interférence avec lalangue maternelle qui explique I’ erreur. En
effet, quand les éléves d origine turque prennent conscience qu'il existe un genre, ils
deviennent soucieux de I’existence du féminin et ils ont tendance a I’employer la ou le
masculin s impose (Akinci, 2000).

Nous nous fonderons sur la typologie des erreurs établie par Catach (1986). Nous ne
traiterons pas les erreurs idéogrammiques, leur nombre étant insignifiant (3).

® Nous avons choisi le terme erreur pour désigner les écarts & la norme orthographique. Nous tenons & signaler

gue ce terme ne traduit en aucun un jugement de valeur sur les pratiques d’ écriture des locuteurs de notre corpus.
Une analyse de ces questionnaires est proposée dans ce numéro par Mortamet : 44-66. Son corpus d’ éudiants

d’origine turque s éléve toutefois a 20 étudiants, dans la mesure ou elle a conservé tous les étudiants de

I’ enquéte, quel que soit I’ ordre de passation, A ou B.

8 Cetableau ne reprend donc que les réponses des lycéens et des étudiants de notre propre corpus (10+10).
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Leslycéens

Les erreurs phonogrammiques

Nous avons trouvé dans I’ensemble de nos textes onze erreurs qui altérent la valeur
phonique, dont sept écrites par les LOT. Dans les deux groupes, sept erreurs sont liées a
I’omission ou a la mauvaise utilisation des accents: severement, réve, récreation, betises,
resoud, prefere, éleve.

Huit erreurs ont été identifiées comme des erreurs phonogrammiques qui n’ altéraient pas la
valeur phonique, dont quatre dans les textes des LOT, qui sont les suivantes : empir, Ecol, eut
au lieu de eux et rejetets au lieu de rgjeter. Ces mots font partie du vocabulaire courant. Ils ne
poseraient certainement pas de probleme aux LOF. En revanche, on trouve dans les textes des
LOF insivilité et armonie, termes moins employés dans |e langage courant.

Les erreurs phonogrammiques sont plus élevées dans les textes des LOT, cependant le
nombre d’ erreurs reste peu élevé et ne peut, me semble-t-il, étre utilisé comme critére pour
distinguer les différents groupes.

Les erreurs mor phogrammiques grammatical es

Les erreurs morphogrammiques grammaticales sont les erreurs les plus fréguentes dans
notre corpus. On s apercoit qu’elles ne nous permettent pas de distinguer les bilingues des
monolingues.

LOF Nous sommes délaissé
1 Elleprends Je ne partirait
Elle résouds
les ex qui marque LOT
2 Certains se croit des psychopatte 1 On nepourras
Les enfants pense 2 Triché/tricher
Lameilleur Pour nous aidez
lIsjoue Jelerendrais
C’ est devenus La personne concerné
3 Elles sont grandissante IIs ont appelaient
4 Unesujet / un sujet 3 Eux serécolte
Violence moral 4 Tout les évenements qui se passe
Solutions concrets Les controle
Mettre du siens 5 C'estréservée
Chague individus 6 Leséévesserend comptedeleur
Meilleur entente betises
Des gens qui juge 7 Lavidéo apercut
5 Tului répond Des personnes qui triche, qui réve
Tun'apas Des personnes normal
Il peux Des affaires personnel

6 Jepourrait 8 C'estréservée

Je prefere pensais 9 Lelycéegénérae

Au/aux Beaucoup de violences + moins de
7 L’histoire racontée, réel violences

On atripper Des lycées professionnel
8 Son évolution poussé [lls] me raconte
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Les erreurs mor phogrammiques lexicales

On trouve rejetets au lieu de rejeter dans un des textes de LOT, mais les LOF sont plus
nombreux a faire ce type derreur. On trouve ains dans leurs textes: psychopatte,
préceédament.

Les erreurs logogrammiques

Quatre sur les dix LOT interrogés font des erreurs logogrammiques grammaticales: Il
n’ on appelé, se ne sont pas, ont voit que et sa arrange. On ne retrouve aucune erreur de ce
type dans les écrits des monolingues. En revanche, ces derniers font des erreurs
logogrammiques lexicales que ne font pas leurs homologues d’ origine turque : mois / moi,
sens/ sans.

En résumé, il apparait que les erreurs logogrammiques grammaticales sont particulieres
aux LOT. Les erreurs phonogrammiques sont également plus élevées dans leurs textes que
dans ceux des LOF. On peut a présent se demander si ces écarts se maintiennent dans les
textes des étudiants.

L es étudiants

Une des différences les plus remarquables entre les deux groupes d’ étudiants porte sur les
erreurs morphogrammiques lexicales. Elles sont présentes chez les étudiants bilingues alors
gu’elles sont absentes chez les monolingues. Ex : rachetter, récurrants, reccours, Sences,
conflis... Mais ce qui est également remarquable, c'est que ces erreurs, liées a la non-
connaissance des marques du radical, du suffixe ou du préfixe n’apparaissent pas dans les
écrits des LOT. Parmi les hypotheses envisageables, la plus probable est que I’ utilisation d’ un
vocabulaire moins courant induit des erreurs dans les textes des EOT.

S I'on regarde les erreurs morphogrammiques grammaticales, on constate qu’elles
constituent pour les étudiants aussi le type d’erreur le plus fréguent. On compte 34 erreurs
dans I’ ensemble des textes des EOF et 18 dans ceux des EOT (voir tableaux page suivante).
Cet écart important peut s expliquer par la longueur des textes, plus courts pour les EOT que
pour les EOF.

Les autres types d’'erreur ne sont que trés faiblement représentés dans le corpus des
étudiants. Pour cette raison, leur analyse n’ est pas pertinente.

En résumé, |’ analyse comparée des erreurs d’ orthographe dans notre corpus ne révele pas
de différences flagrantes entre nos deux populations. Seules les erreurs morphogrammiques
lexicales apparaissent plus nombreuses chez les EOT que chez les EOF. Mais il est difficile
d’en déduire des conclusions certaines dans la mesure ou d' une part nous observons I’ inverse
chez les lycéens, et d autre part ce résultat peut s expliquer par I’ utilisation d’un vocabulaire
plus éendu chez les EOT que chez les EOF.

Ces données nous aménent a rechercher de nouvelles pistes pour déceler des interférences
entre nos deux populations. Dans la partie suivante, nous nous intéresserons ains a la
question des interférences culturelles dans leur relation aux pratiques d’ ecriture.
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EOF EOT
1 Desviolence physiques 1 Cesoient
Les parents ont existés 2 Que sesoit /ce
Lamajeur partie Quartiers dit défavorises
Des choses peu civique IIs ont tendances
Je parlait 3 Bandes regroupés
Lumiére accroché IIs se sentent fort et invincible
Jelui aurait Ces actes ont différent ampleur
L es thémes nous présente Des sanctions dite
2 Lesparents et la société accorde 4  Leurintéréts
3 De maniére différentes 5 Toutes sortes de violences est
Un seul geste désobligeants 6 L’insécurité est devenu
Celaparait [ ...] invraisemblables Une minorité d’ éléves qui enroulent les
4 Desprojets]...] radicales plus vulnérable
5 Lesviolence physique 7 Lesproblemes]...] reste
Des lieux public Lamagjorité des familles essayent
Le feux Les méme probléme
Elles semble L'incivilitéest lié
6 [lls] nous présente 8 Desformes de communications
des actes d’incivilités ou de violence
causés
L es adultes sont coupable
Cetypes
Laviolence est du
L es jeunes montres
7 Maeilleur sensibilisation
8 Difficileatraité
L e corps enseignants
Ceux-ci vous dirons
C’est aux enseignants de les éduqué
9 D’autre multiplie
Violence dirigé
10 Les établissements scolaire

Elle a augmenter
Sans amis
D’ autres commettrons

Desindicesd’interférences culturell%IEI

Nous avons choisi de soumettre des ééments du lexique de notre corpus (le nom
professeur et les verbes modaux devoir et falloir) a une analyse détaillée. Les divergences

! Dans cette étude, il est question de relever des indices o interférence de la culture turque sur les pratiques
d'écriture en francais. Nous sommes consciente qu’en partant des données linguistiques et non de certaines
particularités culturelles turques, notre étude manque d’ appuis empiriques dans ce domaine. Distinguer ce qui
reléve de la culture turque et de la culture frangaise nous permettrait en particulier de nous extraire de certains
stéréotypes.
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rencontrées entre nos deux populations, LOF, EOF vs LOT, EOT, nous ont permis de mettre a
jour des différences sémantiques importantes.

L e ter me professeur

Dans la vidéo que les ééves ont visionnég! le professeur apparait a deux reprises (sur la
douzaine saynétes du film). La premiere fois qu'il entre en scene, il surveille un contréle, la
seconde il sépare deux personnes qui se bagarrent. Nous avons comparé I'image du professeur
dans les discours des monolingues avec celle qui apparait dans les discours des bilingues, afin
de souligner |a spécificité propre a chague groupe. En effet, dans les textes des monolingues,
le professeur véhicule une image plutdt pgorative, contrairement aux textes des bilingues qui
dépeignent une image « respectable » du professeur.

Les lycéens monolingues ne mentionnent pas les professeurs dans leurs textes narratifs.
L’image du professeur est dépeinte uniquement dans les textes expositifs :

(1) Les garcons sont plus agressifs envers les profs [...] L'impolitesse est
présente surtout au niveau des profs.

(2) Une violence entre éléeve et professeurs [...] Les profs disent aux éleves
gu’ils sont nuls.

Dans ces deux extraits, les lycéens évoguent les formes de violence qui existent entre les
éléves et les professeurs. Dans les deux cas, ils ne se réferent pas ici a un professeur en
particulier. Mais cela tient sans doute au type de texte, expositif, qui implique que |’ on traite
des idées en général.

En outre, I'image qui se dégage de ces quatre phrases est loin d' étre positive. Ces deux
éléves critiquent |'attitude des professeurs, qu’ils rendent responsables des problemes de
violence a I'école. En effet, méme s les garcons sont « agressifs», ce sont «surtout » les
professeurs qu’ ils condamnent.

Dans les textes narratifs des étudiants monolingues, le terme professeur ou enseignant
N apparait qu'a deux reprises. En revanche, ils sont cing étudiants a mentionner les
professeurs dans leurs textes expositifs. La présence des professeurs dans ces textes est
significative du réle que les éudiants d origine francaise leur attribuent. Ils font partie de la
question « laviolence al’ école ». Leur quasi-absence des textes narratifs peut s expliquer par
lefait que les éudiants ne veulent pas critiquer un professeur en particulier et qu’ils sont peut-
étre soucieux des conséguences que cela pourrait entrainer. lls préferent les critiquer
globalement quand ils expriment leurs opinions dans un texte argumentatif.

Dans leurs arguments pour contenir la violence a I’école, les étudiants monolingues
proposent de changer le professeur et larelation professeur-ééve:

(3) Il faudrait un peu plus d’ entente entre parents et enseignants [..] c'est a
tout le monde de s'investir : enseignants, parents et enfants.

(4) Lesreésolutions doit étre pris en charge par tous les professeurs, comme
les parents.

Derriére ces différentes revendications, les étudiants monolingues dénoncent e manque
d investissement des professeurs. Ils rendent les adultes en partie responsables des probléemes
de violence. A contrario, deux étudiants évoquent les « agressions» dont sont victimes les
professeurs.

(5) Agressions et insultes de professeurs

2\oir le protocole exposé ci-dessus p. 7.
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(6) unautreéevevient d’ insulter son professeur

Il se dégage du terme professeur une image controversée. Plusieurs d entre eux souhaitent
gue les enseignants s’ investissent davantage, d’ autres les plaignent. Ils sont a la fois victimes
et responsables de la violence des jeunes.

Dansle discours des LOT et des EOT

L’image du professeur qui se dégage des textes des bilingues est tout a fait différente de
celle des textes des monolingues.
Si I’on regarde les textes écrits par les lycéens, le terme de professeur apparait a deux
reprises:
(7) le professeur I'a repéré [..] Cette fille n'a pas vraiment eu de sanction
sauf une note divisée par deux.

(8) laprof éait trés étonné maisn’arien dit
Dans ces deux exemples, les LOT soulignent e manque d’ autorité des professeurs. Dans la
phrase (7), les adverbes « vraiment » et « sauf » montrent que I’ interviewé porte un jugement
sur la sanction appliquée par le professeur. Dans le second extrait, |’ énonciateur souligne la
réaction du professeur qu'il juge « anormale ». D’une part, il utilise le « mais» pour opposer
les deux réactions : étre é&onné mais nerien dire. D’ autre part, il utilise I’ adverbe « trés » pour
insister sur le caractére paradoxal de la situation.

Les LOT attribuent une image positive au professeur dans leurs textes expositifs :

(9) Lorsque [les éléves] comprendront que les professeurs sont la pour leur
avenir

(10) C’est un manque de respect envers le professeur

(11) On doit se respecter, Respecter les professeurs [...] répondre aux
professeurs n’ est pas une solution car on doit respecter les professeurs.

L’ écart entre les phrases (1), (2) et (8),(10) révéle bien il me semble les divergences entre
les LOT et LOF. Les LOF remettent en cause tous les acteurs, parents, professeurs et éléves;;
les LOT, eux, défendent unanimement les professeurs contre les éventuelles critiques. En
critiquant |’ attitude des éléves en général, I’auteur de (9) insiste sur I’ utilité et I'importance
d un professeur : ¢’ est quelqu’ un qui est la pour notre avenir.

Le respect du professeur est un argument repris par les EOT. En effet, ils dénoncent
I attitude de ceux qui ne respectent pas | es professeurs dans les textes narratifs et expositifs :

(12) C’est une forme de non respect envers le personnel enseignant

(13) Le manque de respect a I’égard d’'un professeur est certainement le
premier point sur lequel I’ éducation devrait enseigner

(14) Le non ou le manque de respect a I’égard du professeur ou de
I’ enseignant

L’ homogénéité de ces réflexions tient au fait que les éléves bilingues sont témoins de
scenes qu'ils décrivent comme «du non-respect des professeurs». Les LOF doivent
également étre témoins de ces mémes scénes mais ils ne les décrivent pas de la méme

mani ére.
Toutefois, le témoignage d’ une EOT attire notre attention car elle se distingue du groupe
des EOT. Dans son texte narratif, elle critique severement |’ attitude d’ une de ses professeurs :
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(15) le sujet en arriva au port du voile, et notre professeur marquée une
intolérance a ce sujet [...] notre professeur voulant nous imposer son
point de vue

L’ étudiante essaie de demontrer que la professeure a tort. Elle développe son
argumentation pour justifier son comportement envers cette enseignante. Elle souligne de
cette fagon que son attitude est exceptionnelle, qu’elle n’a pas pour habitude de contester les
professeurs.

Le terme professeur, en tant que praxéme, ne fonctionne donc pas de la méme maniére
dans le discours des éleves d origines turque et francaise. L’ hypothese que nous soumettons
est lasuivante: les LOT et EOT revendiquent le respect du professeur parce que leur modéle
culturel le leur impose®; dans le modéle francais par contre, en particulier a |’ adolescence, il
est normal de critiquer I’ autorité : le professeur, le policier ou le parent abuse toujours de son
statut.

L es solutions proposées pour résoudre les problémes de violence al’ école

L’ expression des solutions proposees par les étudiants pour stopper la violence se traduit
principalement par I’ usage récurrent des verbes falloir et devoir. Nous nous intéresserons plus
particulierement a ces deux formes afin de dégager les recommandations des étudiants.

Le format du texte expositif, proche du texte argumentatif, impose al’ auteur de convaincre
son auditoire. Nous nous attacherons a la valeur modale de ces verbes, ¢ est-a-dire alavaleur
qui transcrit « une attitude prise par le sujet parlant a I’égard du contenu de son énonce »
(Ducrot, Todorov, 1972: 393). L’emploi de ces deux modaux a une vaeur de
recommandation. Ce sont ces recommandations et les principes qu’ elles sous-entendent qui
nous intéressent ici.

Tout d'abord, les EOT utilisent ces verbes moins fréquemment et dans des phrases
relativement longues.

LesEOT :

(1) Il faut apprendre & vivre dans une société multiculturelle, ou différentes
religions, différents « statuts sociaux » se mélangent.

(2) Latolérance, le respect, I’amour de I’autre doivent étre les mots d'ordre
et la communication. Nous devons vivre ainsi pour nous-mémes et notre
entourage, mais aussi pour nos enfants et leurs futurs.

Un autre exemple de recommandation est exprimeé atravers |’ usage d’ une périphrase :

(3 La solution unigue est de remettre un ordre social et de redistribuer les
réles a chaque institution comme le role de la famille, le réle de I’ école et
peut-étre celui delareligion.

En proposant leurs solutions aux problemes de violence, les EOT dévoilent également leur
vision du bon fonctionnement de la société. |ls décrivent un certain idéal, ou se mélangent
amour, respect et aussi religion. Si ce terme apparait dans les phrases ou |’ énonciateur essaie
de convaincre son lecteur de son point de vue, ce n’est pas un hasard. Les Turcs sont en effet
tres attachés aleur religion : selon les chiffres officiels, 98 % des Turcs sont musulmans.

% Au demeurant, une preuve supplémentaire de ce mécanisme est donnée par I’exemple (15), ol apparait un
principe de hiérarchie des respects : on ne conteste les enseignants que lorsque ceux-ci manquent de respect sur
des questions aussi sensibles que le voile pour les jeunes musulmanes d’ origine turque.
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LesEOF :
(4) 1l faut faire quelque chose assez rapidement

(5) Il faut trouver la bonne méthode

Le ton des EOF est plus incisif mais les propositions sont aussi beaucoup plus générales.
En effet, dans les phrases (4) et (5), les énonciateurs réclament un changement mais
n’expliquent pas sur quels points en particulier il faudrait changer les choses.

Dans les propositions suivantes, |es monolingues visent certaines personnes en particulier :

(6) Lesparentsdoivent s'encharger [del’éducation de leurs enfants)
(7) [lesparents] doivent étreirréprochables

(8 Il ne faut pas oublier que le nombre des adultes que bon nombre des
adultes sont aussi coupable

(9) Lesrésolutionsdoit étre pris en charge par tous les professeurs.

Les EOF demandent indirectement aux adultes de se responsabiliser, d «étre
irréprochables ». En revanche, dans le discours des EOT, le «devoir » et le «falloir » sont
adressés a chacun et a tout le monde. La responsabilité n’incombe & personne directement.
L’ absence de responsable est caractéristique de leur discours. Ces écarts dans la fagcon
d exprimer leurs propositions différencient les deux groupes qui nous intéressent.

Dans cette partie, nous avons démontré que les bilingues partagent des valeurs entre pairs
qui les distinguent des monolingues. C’ est, a mon sens, a travers ces divergences sémantiques
que I'identité culturelle de chague groupe se révele le plus nettement. L’anayse de ces
procedeés discursifs met a jour des divergences significatives qui constituent une piste féconde
pour de futurs recherches sur les interférences culturelles dans les discours.

Des élémentsrévéateursd’un processus d’ acculturation

Dans la partie suivante, nous nous intéresserons a |’ évolution de I’ utilisation des procédés
énonciatifs dans le discours des lycéens et des étudiants de nos deux populations. Nous avons
montré que le sens de professeur et des verbes modaux falloir et devoir révelent les indices de
la culture de chacune de nos populations.

Nous allons maintenant exposer quelques différences d' utilisation de certains procédés
d écriture, qui nous permettront de mettre a jour le processus d acculturation des étudiants
d origine turque. Plus particuliérement, nous anayserons, les procédés discursifs liés a la
modalisation afin de montrer | effet de la culture de I’ écol €™ sur les pratiques linguistiques des
éléeves d'origine turque. En effet, a I'instar de Charaudeau et Maingueneau, il nous semble
gue « la prise en compte de la modalisation [...] est cruciale pour |’analyse de discours, qui,
par définition, a affaire a des énonciations par lesquelles les locuteurs instituent une certaine
relation a d autres sujets parlants et a leur propre parole » (2002 : 383). Nous entendrons
donc ici par modalisation |’ensemble des procédés énonciatifs utilises par le sujet pour
commenter son discours et pour instaurer une relation avec le lecteur. Existe-t-il des
différences entre les deux populations — monolingues et bilingues — dans leur facon d’ établir
une relation avec leur destinataire ? En tentant de répondre a cette question, nous nous

D’ autres choix terminol ogiques sont possibles, mais nous avons préféré celui-ci ala formule plus précise mais
plus lourde de culture transmise par le systéme scolaire francais.
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éloignons des différences purement linguistiques et nous rapprochons davantage des
distinctions culturelles entre les deux populations.

Nous avons privilégié |’ analyse des questions et des guillemets pour aborder ce probleme.
L’ usage des questions est particulier aux textes expositifs, ils seront donc les seuls textes
utiles pour cette analyse. En revanche, les guillemets sont présents dans les deux types de
textes, les textes expositifs et narratifs seront donc examinés.

L es énoncésinterrogatifs

Nous considérerons comme un énoncé interrogatif un énoncé qui se termine par un point
d interrogation. Le tableau suivant présente le nombre et la distribution des interrogatives
dans notre corpus.

Nombre de textes expositifs ou |Nombr e de questions posées
des questions appar aissent
LOF 1 1
LOT 0 0
EOF 5 20
EOT 2 2

On trouve un seul exemple de phrase interrogative dans I’ ensemble du corpus des lycéens.
Ce chiffre est significatif et prouve que poser des questions dans une argumentation ne fait
pas partie des pratiques courantes des scripteurs de cet age-la. En revanche, les questions sont
des stratégies discursives trés employées dans les argumentations des étudiants monolingues.
En effet, on reléve dans le discours des étudiants monolingues vingt questions posées par cing
scripteurs différents. Il est important de remarquer que contrairement aux monolingues,
seulement deux étudiants bilingues posent chacun une question.

La quasi-absence des questions dans le corpus des lycéens et leur forte présence chez les
étudiants monolingues révélent donc que ce procédé est acquis tardivement. Ce changement
doit étre mis en relation avec le fait que les scripteurs comprennent que dans ce type de texte,
ils peuvent et méme doivent solliciter leurs lecteurs. Quant aux écarts entre nos populations,
nous pensons gu’ils relevent d une certaine distance culturelle. En effet, les bilingues
n'ignorent pas I’ existence des questions; il ne s'agit donc pas d’un manque de compétence
linguistique. L’écart entre les deux groupes est lié, nous semble-t-il, a la question de
I” apprenti ssage culturel.

Mais monolingues et bilingues ne se distinguent pas seulement du point de vue de leur
fréquence d' emploi des interrogatives, mais aussi du point de vue de la variété des usages
gu’ilsen font.

Une des principales fonctions des questions est de maintenir un lien constant entre
I’ énonciateur et le destinataire du message. En effet, quelles que soient les questions des
étudiants, elles sont toutes implicitement posées au lecteur qui est contraint de se les poser a
son tour. Les questions sont des outils pratiques afin de solliciter I attention d’ autrui. Méme si
nous reconnaissons d’ autres fonctions aux phrases interrogatives, ¢’ est dans cette perspective
qu’il nous semble pertinent de les analyser ici.

Les questions des EOT

(1) Mais ne faut-il pas que le changement se fasse sur le fond et non sur la
forme ?
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Dans cette interro-négative, |’ étudiant reprend un présuppose qui consiste a penser que les
changements ne se font jamais sur le fond mais sur la forme. L’ orientation argumentative fait
de cette question une question rhétorique, ¢’ est-a-dire une question dans laquelle le locuteur
n’'interroge pas réellement son lecteur. Ce procédé lui permet de gagner habilement I’ adhésion
du lecteur a ses propos.

(2) Peut-on expliquer ces problemes de comportements comment peut-on
trouver une solution ?

Deux guestions sont juxtaposées ici, ce qui intensifie I’ effet d interrogation. L’ utilisation
du déictique « on » permet al’énonciateur d’ impliquer son lecteur et de faire en sorte que tout
le monde se pose la question. L’ auteur souligne la difficulté de la question et d’ une éventuelle
réponse avec le modal pouvoir. L’ utilisation du verbe pouvoir et du déictique on permettent a
I’ énonciateur de prévenir son lecteur de la difficulté du probléme posé et ainsi de se préserver
face ad éventuelles critiques.

Les questions des EOF

Le texte de Marie contient six questions qui représentent bien la diversité des procédés
interrogatifs utilisés par |es étudiants monolingues.

MarieEI

Le probléme de I’incivilité est un grave probléme difficile a traité. Que faut-il faire pour que
cela cesse ? je pense que tout d'abord il est important d’en parler avec les jeunes, de les
responsabiliser, de leur montrer que la violence n’aboutit a rien et que dansla vie il faut étre
solidaire. Mais qui doit en parler ?

Les instituteurs ou les professeurs mais aussi les parents. [..] Les parents ne s intéressent
pas a la scolarité de leurs enfants ? Je ne pense. [...] Par quels moyens traiter I’incivilité ?
Ce n'est pas en forcant I’ enfant, en criant en le disputant qu’il comprendra. [...] Le fait de
prévenir les parents quand leur enfant n’est pas allé en cours permet de responsabiliser un
peu plus les parents- mais est-ce que ¢a suffit ? N'est ce pas un bon moyen pour I’ école de
rejetter la faute sur les parents ?

(1) Quefaut-il faire pour que cela cesse ?

Cette question partielle se situe au début de I’argumentation. Trois autres textes
commencent de la méme fagon. Ce type de question est donc relativement courant, il
sert de tremplin pour lancer I’ argumentation.

(2) Maisqui doit en parler ?
Le coordinateur « mais » rompt le rythme de ce premier paragraphe. La question ainsi
introduite est soulignée. Ce type de question est également fréquent dans notre corpus.
Elle correspond a ce que Plantin appelle des «questions génératrices
d argumentation » : «On retrouve sur le mode monologique la thématique des
questions génératrices d’argumentation » (1991 : 76). En effet, ces questions sont
utilisés presque mécaniquement pour faire avancer I’ argumentation.

(3) Lesparentsnes intéressent pas ala scolarité de leurs enfants ?

Le point d’'interrogation qui ponctue cette phrase est le seul signe qui indique que |’ auteur
pose une question. L’étudiante propose une hypothese qu’elle retire immeédiatement en y

® Letexte entier est disponible en annexe.
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répondant négativement. Ce couple question-réponse symbolise les difficultés de
I’ énonciateur atrancher sur la question.

(4) Par quels moyenstraiter I'incivilité ?

Cette question partielle ressemble a la question (2) dans la mesure ou elle permet a
I’énonciateur de développer son argumentation tout en annongant un nouveau theme. Ces
questions permettent de rétrécir dans un premier temps le champ du theme initial, qui est
vaste et relativement transparent. En effet, « que pensez-vous de la violence a I’école ? »
implique pour eux qu’il faut répondre a d’ autres questions qui découlent de ce probleme plus
vaste.

(5) Mais est-ce que ca suffit ? N’ est-ce pas un bon moyen pour |I’école de
rejetter la faute sur les parents ?

Dans ces deux phrases, |’énonciateur fait comme s les réponses aux questions allaient de
soi, aussi bien pour lui que pour I’ allocutaire. Ces questions rhétoriques sont typiques du texte
argumentatif, elles jouent le réle d’ assertion.

Cette question peut étre rapprochée de celle-ci, que I’ on trouve dans le discours d’un autre
étudiant :

(6) Nest-cepasgrave delaisser lesinsultes passer sansrien dire ?

Derriére ces questions se cachent |es réponses que | es étudiants proposent. La encore, nous
retrouvons un proceédé rhétorique: par le moyen de I'interrogation, I'étudiant donne
habilement son avis sans |’ imposer.

(7) Qu'est ce qu'une petite ou une grave incivilité me direz-vous ?

Ces deux derniers exemples (6) et (7) sont particulierement significatifs de la volonté de
I”énonciateur d’'impliquer son co-énonciateur, a la fois avec le modal falloir et les deux
déictiques personnels : vous et me.

Dans la mesure ou hous ne savons pas comment les personnes interrogées ont appris a
construire les textes argumentatifs, nous ne pouvons interpréter ces questions de maniere
certaine. Néanmoins, nos résultats révélent que le fait de poser des questions est une pratique
courante chez les monolingues, contrairement aux bilingues qui les utilisent de fagcon tres
marginae. Les EOT ne se donc sont pas appropriés ces procédés discursifs, ce qui s explique
selon nous par le fait qu'ils ne sont pas enseignés explicitement. Nous retiendrons donc de
cette analyse que |'usage des questions reléve davantage d’'une appropriation culturelle de
I écrit que d’ une acquisition linguistique.

Lesguillemets

Les résultats de la partie précédente mettent a jour le réle joué par les interférences
culturelles dans les pratiques scripturdes des éudiants. L'examen dautres ééments
linguistiques peut-il confirmer cette tendance? C’ est ce que alons nous efforcer de démontrer
en étudiant |’usage des guillemets par les ééves. Nous nous appuierons pour cela sur les
propos de Maingueneau qui décrivent bien les fonctions des guillemets dans les textes écrits :

« En mettant les mots entre guillemets, I’ énonciateur se contente d’ attirer I’ attention
du récepteur sur le fait qu'il emploie précisément ces mots entre guillemets: il les
souligne en laissant au récepteur le soin de comprendre pourquoi il attire ainsi son
attention, pourquoi il ouvre ainsi une faille dans son propre discours » (Maingueneau,
2002 : 290).

Nous avons choisi d'étudier ce procédé parce que comme les questions, il indique donc
une certaine attitude du sujet parlant face a son propre discours mais également a I’ égard de
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son destinataire. La difficulté pour nous est dessayer de reconnaitre dans quel but
I’ énonciateur les a utilisés. Nous verrons par exemple que les guillemets peuvent aussi étre
employés pour citer le discours d’ autrui.

Les monolingues

Le tableau suivant nous permet de visualiser la fréguence de I’ utilisation de ce procédé
pour le groupe des monolingues :

Nombredetextes (/20) ou | Nombre d’expressionsentre
apparaissent desexpressions | guillemetsrencontréesdans

entre guillemets chaque cor pus
LOF 8 18
EOF 10 22

Cing lycéens utilisent ce procédé, deux I'emploient dans les deux types de texte. Les
chiffres du tableau indiquent que les EOF ne se distinguent pas des LOF par leur fréquence
d emploi des guillemets. Dans les exemples suivants, nous présentons les fonctions des
guillemets utilisées par les LOF. Nous verrons que les EOF se détachent des LOF dans leur
facon d' utiliser guillemets.

(1) il avait fait du « Karaté sel¥ auto-défense»[...] Notre classe n'est pas
« soudée »

(2) Jepense que chaque collége a ses « caid »[ ...] un des « chefs » (le titre est
complétement inutile) [...] une autre «racaille».[..] Par conséquent les
deux cités au dessus, on décidé de se battre ce midi, pour « butter »
I"autre (¢a c’est comme cela qui parle).[..] la foule d'idiot criait : « péte
lui sa geule », « fait toi respecter ».

(3) Jemesuisapprocher de mon « pote » et je lui est langé un direct.

(4) Les«gentils» sont des psychopattes

(5) Ledditde«salegueule[...] leprobleme de « sale gueule » restera
(6) 2 garcons habillés style « racaille »

(7) Unhommeadit « S le monde ne s adapte pas a toi, adapte toi a lui »

(8) Pour celail faut se battre « Bats-toi avec les meilleurs ou « créve » avec
les autres ».

Les guillemets permettent tout d’abord aux scripteurs de se distancer par rapport a leur
discours. Avec les guillemets, ils ont ainsi la possibilité d employer des mots qu'ils
n’emploient pas d’ habitude a I’ écrit et qui sont condamnés a |’ école. «racaille », « salope »,
«butter », tous ces termes sont employés comme des emprunts aux discours d autres
locuteurs: «c’est comme cela qui parle» (2). Ils utilisent ces mots pour retranscrire une
situation verbale orale mais se défendent bien d’étre les auteurs de telles expressions en
employant les guillemets.

Les LOF utilisent également les guillemets pour montrer une non-coincidence entre les
mots et les choses : mon « pote » (3) (on comprend que ce N’ en est pas un puisqu’il lui met un
«direct »), les « grands » (6), les « gentils » (4) et « soudée » (1). Ces emplois pourraient tous
étre paraphrasés a I’aide de I’ expression « soi-disant ... ». Nous retrouvons ici I'un des cas
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traités par Authier-Revuz dans sa typologie (1990:174). Reste le cas du «karaté auto-
défense » difficile a classer. On peut supposer en effet qu'il s'agit d un discours emprunté
(«comme il I’a dit lui-méme), ou d’une mise en doute de la véracité de I’affirmation (du
«soi-disant karaté auto-défense»). Remarquons toutefois qu'il ne Sagit ici que notre
interprétation des raisons de I’emploi des guillemets, maisil faudrait pour en étre sir discuter
avec les éléves.

Enfin, les LOF emploient ce procédé afin de rapporter e discours d autrui. Dans I’ exemple
(2), les expressions « péte lui sa gueule » et « fais toi respecter » correspondent a du discours
rapporté d'une situation orale. En revanche, dans I’exemple (7), le scripteur cite un texte
ecrit; il fait appel a ses connaissances encyclopédiques pour appuyer son argumentation.
C'est la seule citation de ce type dans notre corpus des lycéens, on remargue que cet emploi
n'est pas correctement utilisé dans la mesure ou la source énonciative, « un homme », reste
tres floue. Par ailleurs, comme nous allons e voir maintenant, ¢’ est sur ce tout dernier emploi
spécifique des guillemets que les lycéens et |es étudiants monolingues se différencient.

Parmi les réponses des étudiants monolingues, nous avons relevé les emplois suivants des
guillemets.

(1) on la croyait «béte». [...] « Nolwenn» n’est pas un prénom commun,
mais je n'ai pas fait le paralléle. J'ai dit: «C'est bizarre! Jai une fille
qui s appelle Nolwenn aussi dans ma classe. €lle était d§a « morte »

(2) Laréponsedel’und entreeux a été= «vatefairefoutres...... I ».

(3) laseule expression malheuse et pas trés jolie qui est sortie de ma bouche
était « pauvre con »

(4) Constitution des droits de I’'homme: « La liberté consiste a faire tout ce
qui ne nuit pas a autrui ». Article 1725 du Code Civil : « Le propriétaire
d un logement est le garant pour le locataire de la jouissance des lieux
loués ».

(5) Danton disait «Aprés le pain, |I’éducation est le premier besoin du
peuple. »

On retrouve les fonctions de |I’emploi des guillemets des LOF dans les textes des EOF.
Dans les exemples (2) et (3) les guillemets sont utilisés dans le but de citer des termes
grossiers « vatefaire foutres... ! », ou encore « pauvre con ».

Dans la phrase (1), le scripteur utilise la fonction de mise a distance des guillemets. On
trouve dans cette phrase trois emplois différents des guillemets : « béte » est le mot que tout le
monde employait pour désigner Nolwenn, mais le mot ne coincide plus avec ce que
I’ énonciateur souhaite exprimer ; « Nolwenn » était le prénom de cette personne qui n’existe
plus, de fait, I’ énonciateur utilise des guillemets afin de montrer que ce nom ne lui correspond
plus; enfin « morte » est utilisé ains car le mot n'est pas accepté par I’énonciateur car il
cause trop de peine et d’ incompréhension. A chague fois, nous retrouvons donc un emploi des
guillemets qui sert a marquer la non coincidence des mots et des choses auxquelles ils
renvoient.

Dans les deux derniers exemples, (4) et (5), il convient de remarquer gque les scripteurs
exploitent correctement une fonction des guillemets qui n’apparait que trés marginalement
dans les textes des lycéens. En effet, ils intégrent dans leurs discours le discours d' un autre
locuteur. Contrairement a |I’exemple (2), il Sagit de textes (4) et (5) clairement identifiés,
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connus de tous et qui font référence. Dans I’ exemple (7) du corpus des lycéens, | énonciateur
tente d'utiliser ce procédé mais il ne le fait pas correctement : le fait de ne pas connaitre
I"auteur de sa célébre citation fait tomber I'effet d érudition. En revanche, dans les deux
exemples des éudiants, les sources énonciatives sont citées. Ces références sont utilisées
d une part parce que le scripteur veut illustrer et appuyer ses arguments, d’ autre part parce
gu’il souhaite partager ses connaissances avec son lecteur.

En résumé, il apparait que les LOF utilisent beaucoup les guillemets, mais toujours avec la
méme fonction : pour mettre de la distance entre leur discours et la réalité ou des discours
d un niveau de langue oral et familier. Ils ont compris que les guillemets les autorisaient a
écrire comme ils parlent, a enfreindre les regles du bon usage écrit scolaire. Les EOF, quant a
eux, combinent d’autres utilisations des guillemets, et en particulier la citation de textes qui
font référence et témoignent de leurs connai ssances.

Les bilingues

Le tableau suivant nous permet de visualiser la fréguence de I’ utilisation de ce procédé
pour le groupe des bilingues :

Nombredetextes (/20) ou | Nombre d’ expressionsentre
apparaissent desexpressions| guillemetsrencontréesdans

entre guillemets chaque corpus
LOT 0 0
EOT 12 16

Il apparait dans ce tableau qu’ aucun lycéen bilingue N’ utilise ce procédé discursif. Ils se
différencient en cela de leurs pairs monolingues. Les bilingues semblent donc ne pas encore
avoir acquis ce procédé comme un outil possible pour modaliser leur discours.

En revanche, huit étudiants bilingues sur les dix étudiés utilisent ce procédé a la fois dans
les textes narratifs et dans les textes expositifs. Les exemples suivants mettent a jour les
différentes fonctions exploitées dans I’ utilisation des guillemets:

(6) Son«camarade » chezlui et I'a « torturé »
(7) Javaisl'impression que ce « dialogue » n’ était qu’ a sens unique
(8) Ondevient peu a peu « letricheur » (il atriché une fois et maintenant)

(9) voir des éudiants (a I'université) pendant les cours, de faire naitre un
« brouilla » assez désagréable

(10) une fille est venir me voir en disant «Qu'est-ce que tu as a me
regarder ?»

L’ exemple (9) est un cas particulier qui n’est pas utilisé dans les textes des monolingues. Il
semble que le scripteur ne connaisse pas le terme exact qu'il souhaite communiquer et qu'il
utilise les guillemets pour nous en avertir. Les fonctions des guillemets dans les exemples (6),
(7) et (8) sont proches de celles dga étudiées dans les textes des monolingues. Globalement,
ils établissent une distance entre les mots qu’ils emploient et ce gu’ils veulent exprimer. Cette
utilisation tardive marque qu'ils ont compris gu'ils pouvaient, a |'aide doutils
typographiques, marquer un commentaire sur ce qu’ils veulent exprimer.

L’ exemple (10) est un cas d’ utilisation des guillemets pour baliser un discours rapporté. Il
S agit dans ce cas du discours rapporté d’'un autre mais pas d un autre connu du lecteur. On
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n'apar contre aucune citation d’un autre connu du lecteur, comme nous |’ avions relevé chez
les étudiants monolingues.

La présence des guillemets dans le texte des étudiants bilingues montre une évolution dans
la prise de conscience des EOT d’ exploiter la fonction métalinguistique qu’ offrent ces outils.
Les EOT Sapproprient ce procédé discursif tardivement, ils manifestent ainsi une
amélioration de leur maitrise de I’ écrit en francais et de ses possibilités discursives. La seule
fonction qui n'est pas utilisée par les EOT est celle qui consiste & mettre en avant ses
références culturelles, comme dans les exemples (4) et (5) des étudiants monolingues. Cette
différence est fondamentale dans la mesure ou elle dévoile que le processus d apprentissage
des pratiques qui relévent du domaine culturel reste partiel.

L’ étude de I’ utilisation des guillemets nous a donc permis de mettre a jour le processus
d acculturation des bilingues, qui S approprient plus tardivement que les monolingues ce
procédé discursif.

Conclusion

L’ exploration de notre corpus permet d’ avancer des éléments de réponse a la question des
interférences culturelles. Contrairement a ce que soutient Brahim (1992) dans les propos que
nous avons cités au début de cet article, les principales différences observées entre deux
populations ne relevent pas d’ interférences purement linguistiques. En effet, notre analyse sur
les écarts par rapport a la norme linguistique prouve que ces erreurs ne sont pas des criteres
suffisants pour distinguer les monolingues des bilingues. De toutes les dimensions que nous
avons étudiées, les différences les plus intéressantes et les plus manifestes entre nos deux
populations — monolingues et bilingues — relevent davantage d’interférences culturelles que
d interférences linguistiques.

Dans notre seconde partie, nous avons decel é des variations qui nous permettent d’ affirmer
que laculture d’ origine agit sur les pratiques scripturales. De notre analyse du nom professeur
et des verbes modaux devoir et falloir, nous retenons deux choses : les valeurs associées a ces
termes, actualisées dans le discours de chaque population, prennent un sens différent ; les
représentations attachées a ces termes restent stable entre les deux groupes d’ ége. D’ autres
éléments du corpus™devront étre soumis a cette analyse afin de confirmer I'idée que le sens
est non seulement différent en fonction des populations mais également gu'’il n’évolue pas en
fonction de |’ &ge.

Dans notre troiseme partie, nous avons montré au contraire qu'un Processus
d acculturation s opere a travers la fagon dont les EOT modalisent leurs discours, qui les
différencient des LOT. En effet, les EOT ont acquis une maitrise des procédés énonciatifs
(énonceés interrogatifs et guillemets) qui les rapprochent de leurs pairs monolingues. Nous
devons éargir cette question a tout le corpus et repérer si un processus d’ acculturation de
méme type existe entre le groupe des collégiens et des lycéens. Nous devons également
comparer les textes en turc et en francais des bilingues pour affiner nos résultats sur la
question de I’ impact de la culture sur les pratiques d’ écriture.

En d’autres termes, cette recherche a permis de désintriquer ce qui reléve du linguistique et
du culturel dans les différences observées entre nos deux populations, et de montrer
I’importance des interférences culturelles dans les pratiques d’ écriture des lycéens et des

® Nous disposons également de textes expositifs et narratifs de collégiens et d éléves de I'école éémentaire
(CM2) monolingues et bilingues. Par ailleurs, comme nous I’ avons signalé, nous n'avons ici exploité que textes
écritsdans|’ ordre B.
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étudiants d'origine turque. Mais si ces premiers resultats permettent de valider quelques
hypotheses, ils laissent aussi présager des analyses intéressantes pour |e reste de notre corpus.
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Annexe

Texte expositif d’une éudianted’ origine francaise

Le probleme de I’incivilité est un grave probleme difficile a traité. Que faut-il faire pour que
cela cesse ? je pense que tout d'abord il est important d’en parler avec les jeunes, de les
responsabiliser, de leur montrer que la violence n’aboutit a rien et que danslavieil faut étre
solidaire. Mais qui doit en parler ?

Les instituteurs ou les professeurs mais aussi les parents. Chacun a son point de vue si vous
interrogez le corps enseignants ceux-ci vous dirons que les parents ne s occupent pas de leurs
enfants. Ils rentrent tard du travail, fatigués et laissent leurs enfants devant la télévision ou
I’ ordinateur pour avoir la paix.

Certains enfants trainent dans les rues tard le soir, ne font pas leurs devoirs ou pire
manquent les cours. Les parents ne s'intéressent pas a la scolarité de leurs enfants ? Je ne
pense. en tout cas pas jusgu’au college, ils viennent chercher leurs enfants a la sortie,
participent aux activités organisées par I'école. C'est au niveau du college, au moment de
I”adolescence que le probleme apparait. Les enfants se rebiffent, veulent leur liberté et
intimité. Pour les parents, le probléme est au niveau de I’ enseignement. C’ est aux enseignants
de les éduqué. Il faudrait un peut plus d entente entre parents et enseignants. Par quels
moyens traiter I'incivilité ? Ce n'est pas en forcant I’ enfant, en criant en le disputant qu'il
comprendra. On en est arrive aujourd’ hui a ce que le gouvernement applique des lois comme
des punitions qui ressemblent a des interdictions. Peut-étre est-il bon de montrer les limites a
ne pas franchir. Le fait de prévenir les parents quand leur enfant n’est pas allé en cours
permet de responsabiliser un peu plus les parents- mais est-ce que ¢a suffit ? N'est ce pas un
bon moyen pour I'école de rejetter la faute sur les parents? Aujourd hui on demande
beaucoup de choses, il est vrai, a |’ enseignant qui doit étre a la fois éducateur et psy en méme
temps. 1l y a de plus en plus d’ enseignants qui n’arrivent pas a tenir une classe pourtant les
éléves indisciplinés ne font pas la majorité maisils suffisent pour dissiper toute une classe.

Les adultes quels qu’ils soient n’arrivent plus eux méme a se faire respecter. Je ne sais par
quel moyen, s'il y en a un de stopper cette incivilité mais ce n'est ni par la force ni par le
laisser aller qu'ony arrivera. Il faut en parler comme on parle des autres problémes comme
les maladies, le tabac, ect...

C’est atout le monde de S'investir = enseignants, parents et enfants.

Texte expositif d’une éudianted’ origine turque

La violence fait partie des sujets d’ actualité et constitue aujourd’ hui un réel probléme dans
notre pays.

Toutes sortes de violences est ici visées : conjugales, scolaires, professionnelles etc.. ..

Il est important d’ essayer de comprendre d ou vient cette violence, quelles en sont les causes,
les motivations et bien sir quels en sont |es effets parfoisirréversibles.

Nous pouvons constater au premier abord que les différences culturelles au autres motivent
cette violence.

Je pense qu’au fond du probléme se cache I’intolérance, le manque de respecte de I’ autre,
mais aussi une certaine peur et un mangue de confiance envers|’ autre.
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Que ce soit les médias, les films ou feuilletons et méme aujourd hui la musique, nous
remarquons gue la violence prend de I’ampleur et dans les pensées et dans les actes.

Nos enfants grandissent dans cette atmosphére ou la loi du plus fort réegne ou essaye de
régner. Je me considére plus heureuse que les enfants d’ aujourd hui d’ avoir vécu une enfance
ou la violence n’ était pas d actualité pas par le fait qu’élle n’existait pas mais elle n’ &ait pas
autant banalisée qu’ aujourd’ hui.
La violence amene |’insécurité et par consequent prépare un terrain de conflits, stérile de
tous dialogues ou la peur, la haine, la force et la vengeance régnent.
Quelgue soit les événements vécus la violence n'est sirement pas le meilleur moyen
d exprimer ses malaises.
La tolérance, le respect, I'amour de l'autre doivent étre des mots dordre et la
communication, le dialogue sont |es seuls moyens de régler, a bien, nos différents.

Nous devons vivre ainsi pour NOUS—MEMmes et notre entourage, mais aussi pour nos enfants
et leurs futurs. XX montrer le bien et le mal mais leur apprendre le bien pour qu’ils puissent
vivre et faire vivre la communauté.
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RECITSD'ENFANTSBILINGUES

Fabienne L econte
Université de Rouen - laboratoire DYALANG

Le récit occupe une place importante dans I’ acquisition langagiére, que les enfants soient
monolingues ou bilingues, qu’ils soient socialisés dans une culture de I'oralité ou de
I’ écriture. L’ oralité a toujours sa place dans les cultures de I’ écrit mais les termes d’ histoire,
de récit ou de narration sont fortement polysémiques en francgais. « Raconter une histoire » ce
peut étre relater un événement particulier qui s est déroulé dans la journée, un réve, |’ histoire
de sa famille ou une histoire inventée et créée par soi seul. Ce peut étre aussi lire un conte —
ici laréférence alaforme écrite est centrale, mais aussi dire un conte ou conter. L’ activité de
narration est diverse et polymorphe dans toutes les cultures et concerne aussi bien la
conversation quotidienne que les genres inscrits dans la mémoire collective. Selon son groupe
socia d’origine, selon la langue ou la variété utilisée, on choisira ce qui mérite d' étre relaté,
quel aspect de I'événement doit étre mis en vaeur, les circonstances dans lesquelles il
convient de lefaire.

Pourtant le récit ne revét ni les mémes formes ni les mémes fonctions selon les sociétés. Le
plaisir d écouter et de raconter est commun atous, I’ imaginaire véhiculé par les contes distille
sa part de merveilleux, quelles que soient les latitudes. Mais les enfants de migrants scolarisés
en France sont confrontés a des cultures du récit trés différentes : culture léguée par lafamille
et culture scolaire frangaise, laquelle fait une large place au récit dans le développement des
capacités langagieres des enfants. Ains |’ école, et singulierement I’ école maternelle, accorde
une place centrale aux contes et récits non seulement parce qu'’ils nourrissent I'imaginaire et
dével oppent la faculté de représentation mais aussi parce que la pratique narrative favorise la
structuration temporelle, I’emploi de I’ anaphore et, plus globalement, I’ usage décontextualisé
du langage. Le conte permet de manier le discours rapporté et le discours indirect, de faire ses
premiers pas vers la syntaxe spécifique de I’ écrit. En milieu scolaire, les contes et histoires
comportent souvent une forme écrite a laquelle on peut se référer et qui modéle la langue
utilisée. Dés lors, la pratique du récit en classe, qui consiste encore souvent a privilégier la
lecture d’ albums, propose avant tout des modeles de langue écrite. Dans ce cadre, le livre a
une fonction d’ étayage importante pour les enfants qui commencent araconter en frangais car
I’ordre des illustrations des albums destinés aux plus jeunes découpe souvent le récit en
sequences selon I'ordre du récit. Le livre est aors une aide précieuse lorsque les mots
manquent ou que la mémoire fait défaut. Les plus jeunes enfants et ceux qui sont en cours
d apprentissage du frangais commentent d abord les images avant de rappeler plus ou moins
fidélement le texte avec lequel ils auront éé familiarisés. Cette fonction de la narration
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comme aide a I’ apprentissage de la lecture et a la conduite autonome de récits est reconnue
par les familles appartenant aux classes sociales culturellement les plus proches de I’ école, qui
racontent, le soir au coucher, une histoire a leur(s) jeune(s) enfant(s), le plus souvent a I’ aide
d albums. Mais la valorisation et |e développement de cette pratique sont relativement récents
al’ échelle historique et sont loin de concerner toutes les couches sociales.

La pratique du récit destinée d'abord aux enfants et ayant un lien intrinséque avec le livre
peut étre opposee a la pratique narrative traditionnelle en Afrique noire, qui s adresse a toute
la population, en ce qu'elle est |'expression des désirs et pulsions subjectives refoulés par
I”ordre culturel (la place des jeunes et des femmes par exemple). La littérature orale est selon
la définition de J. Derive (1989 : 186) : « Le secteur de la parole qui est consigné dans un
patrimoine, sous forme de trames mnémoniques et de modéles canoniques et qui se produit en
énonceés ingtitutionnels reconnus ». On distingue alors la « parole ancienne » — celle qui est
inscrite dans une tradition — de la « parole claire» ou quotidienne. Cette opposition entre
claire et ancienne montre que le sens profond des textes de littérature orale est accessible
uniquement aux personnes initiées a un certain nombre de codes culturels. Les contes
instruisent sur ce qu'il ne faut pas faire dans un ordre culturel avant tout rural dont la
pérennité reste une valeur centrale. Les enfants sont auditeurs de ces contes, qui ne leur sont
pas spécifiquement destinés, dans des veillées qui réunissent toutes les générations, et ne sont
pas censés acceder a leur symbolisme profond, lequel ne peut étre compréhensible que par les
personnes ayant le plus d expérience et de connaissances, a savoir les plus agés. Le conte a
toujours une double signification apparente et réelle, la signification réelle n’ étant accessible
qu’au cours de I’ existence. Le «vrai » sens ne se donne pas a voir d emblée. Néanmoins, les
contes qui comportent des récits d'initiation font plutét partie du patrimoine enfantin. Le
voyage symbolise I’ initiation en ce qu’il est passage d’un monde al’ autre.

Il vasans dire que s agissant de cultures de I’ oraité, laforme écrite est rarissime et, si elle
existe, ele est fréquemment imprimée en France ou dans d’ autres métropoles européennes a
destination d’un public trés minoritaire de lettrés ou d’ Européens. Quant a |’ oral, la fixation
devant se passer alafois d'image et d’ écriture, est assurée par une formalisation particuliere,
qui concerne alafois |’ organisation textuelle — par des répétitions, parallélismes ou chiasmes
divers — et sonore par des assonances, marques rythmiques et prosodiques.

Jinsiste sur la profonde altérité des fonctions sociales et partant des circonstances de
I’ énonciation des contes — traditionnels ou non — dans chacune des cultures car la similarité de
leur structure ou la récurrence de certains personnages du nord au sud de la Méditerranée et
du Sahara a été maintes fois soulignée (D. Paulme 1976, N. Decourt et M. Raynaud 1999).
Mais un conte ne se limite pas a sa structure textuelle analysable par des linguistes ou des
sémioticiens, il reste vivant lorsqu’il est raconté devant un public dans des circonstances qui
sont toujours singulieres. La similarité structurelle est fréquemment utilisée dans des classes
pluriculturelles en ZEP pour mener un travail comparatif et/ou créer une culture commune en
valorisant celle de chacun. Dés lors le conte africain, utilisé dans une classe francgaise, perd en
méme temps que son lien avec |’ environnement immeédiat et la culture qui |’ a fait naitre, une
partie de ses fonctions et de sa signification, pour en accueillir de nouvelles: le lien avec les
familles, lareconnaissance de I’ Autre.

Les réflexions qui suivent sont issues d’'une recherche sur I’ activité narrative orale de
I”enfant menée par le laboratoire CNRS Dyalang. Le cadre de ce travail repose sur la notion
de «socidisation langagiére», qui est opératoire pour expliquer comment |’ enfant
S approprie les modéles langagiers de son environnement immeédiat et comment il les modifie.
Pour mener a bien cette recherche, I’ équipe qui atravaillé sur la narration arecueilli des récits
diversifiés. Nous nous sommes attachés afaire varier |’ origine sociale et ethnique des enfants,
le type de récits recueillis et les circonstances du recueil (cf. infra). Pour ma part, je me
limiteral ala situation particuliere des enfants originaires du Maghreb, d’ Afrique noire et de
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Turquie en France et aux pratiques narratives dans les familles, en m’appuyant sur une
enquéte menée dans une école maternelle de la région rouennaise, sur des recherches
antérieures menées aupres des familles africaines en France et sur une expérience passée
d  enseignante de maternelle ayant travaillé une quinzaine d’ années en ZEP.

Pour la présente étude, j ai enquété dans une école maternelle de la banlieue rouennaise :
I"école maternelle Wallort', située dans le quartier du Chéteau Blanc & Saint-Etienne du
Rouvray qui comporte une trés grande majorité d’ enfants d’ origine étrangere (+ de 90 %). Si
dix-sept nationalités sont représentées dans cette école, les enfants d’ origine maghrébine sont
largement majoritaires (Maroc, Tunisie, Algérie par ordre décroissant), suivis des enfants
originaires d Afriqgue noire et de Turquie. Les autres régions du monde sont plus
margina ement représentées. Il va sans dire que nous ne sommes pas dans un « quartier chic »
et que I'établissement est classé en ZEP. Dans cette école, j'ai interrogé une trentaine
d enfants sur les pratiques narratives dans leurs familles d’une part et, d’ autre part, je leur ai
demandé de me raconter I’ histoire de leur choix. Tous les enfants interrogés sont bilingues et
pour la plupart, ils éaent non francophones avant leur scolarisation. Ils sont donc
généralement en cours d’ acquisition du francais. L’ enquéte a eu lieu en milieu scolaire, ce qui
a sans doute eu des effets et sur les modéles de récit que les enfants ont choisi de raconter et
sur lalangue utilisée, exclusivement le francais.

En premier lieu, je présenterai ici les principaux ééments des pratiques narratives dans les
familles. Jinsistera sur les familles africaines en m’appuyant sur des connaissances
antérieures : ces familles sont celles que je connais le mieux et surtout, I’opposition entre
cultures de I’ oralité et de |’ écriture y est particulierement exemplifiée. Je m’ appuierai en outre
sur ce que m’'ont dit les enfants. Il s agit alors de la perception qu’ ont les enfants des types de
récits qui leurs sont destinés. La deuxiéme partie sera consacrée aux histoires contées par les
enfants. Je présenterai d’abord les récits que les enfants ont choisi de traduire de leur langue
premiere. La narration comporte alors des traces de cette traduction simultanée, du passage
d un univers linguistique a un autre. Je m’attarderai ensuite sur les histoires francaises
choisies pour étre rapportées a I’enquétrice. La téche langagiére est ici différente dans la
mesure ou les enfants ont pu s appuyer sur des modéles narratifs connus pour raconter leur
histoire. Enfin, les enfants d’ origine étrangere sont scolarisés comme tous les petits Frangais
des |’ &ge de deux ou trois ans. Leurs récits, dont j’ analyserai certains extraits, rendent compte
de cette rencontre entre deux univers linguistiques, culturels, énonciatifs.

Lespratiques du récit danslesfamilles

Notre équipe est partie de I’ hypothése que les enfants s approprient les modeles langagiers
de leur entourage et les modifient. S agissant d’ enfants issus de I’immigration, les différences
entre les univers énonciatifs et culturels de I'école, du quartier et de la maison sont
importantes, plus marquées que pour la mgjorité des enfants monolingues en frangais. C'est la
raison pour laquelle il est intéressant de s arréter quelque peu sur les pratiques narratives dans
les familles. Pour ce faire, je m'appuierai d’ une part sur des études antérieures effectuées
aupres de familles originaires d’ Afrique noire et, d’ autre part, sur I’enquéte effectuée aupres
des enfants de cing a six ans. Notre équipe avait dans un premier temps éaboré un
questionnaire écrit destiné aux parents d' éleves de grande section (quels que soient le quartier
ou I’origine ethnique) afin de connaitre les pratiques narratives dans les familles. Pour le
quartier du Chéteau Blanc & Saint-Etienne du Rouvray, il n'a pas été possible, malgré la
coopération des enseignantes, de faire remplir ce questionnaire, la majorité des parents étant

! Je tiens & remercier chaleureusement les enseignantes de I’école Wallon & Saint-Etienne du Rouvray pour la
qualité de leur accueil et leur collaboration.
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non lettrés en francais. Ja donc demandé oralement a chaque enfant : «qui racontait des
histoires ala maison ? » « de quel type d' histoires il S agissait ? ». Ces réponses orales seront
mises en relation avec mes connaissances sur les pratiques narratives dans les familles
africaines et les réponses au questionnaire données par écrit.

Pour la quasi-totalité des enfants interrogés, la langue des premiers échanges et celle usitée
habituellement dans les échanges parents-enfants est la langue d'origine. Une seule enfant,
originaire du Congo-Kinshasa, sur la trentaine interrogée, m'a déclaré parler uniquement
francais a la maison: «J parle pas I’'noir moi ». La transmission des langues premieres
correspond a un choix de la part des parents de valoriser lalangue et la culture de leur groupe,
lequel choix est trés souvent expligué comme tel. Toutefois, si volonté de valorisationiil y a, il
faut aussi composer avec le présent et I'avenir dans le pays d’ immigration, alors que la
réussite scolaire et partant |’ espoir d’un avenir meilleur pour les enfants passent avant tout par
la maitrise du francais écrit. C'est dans cette tension entre |’ attachement au pays d’origine
médiatisé par la transmission de la langue et de la culture et I'inscription dans la société
francaise que se situent les pratiques narratives dans les familles. Dans cette tension, il faut
inscrire la confrontation entre cultures de I’ oralité (dévalorisées dans la société francaise) et
culture écrite (valorisée). Rappelons que |’ écrit en francais est particulierement prestigieux
chez des personnes qui n’ont pas eu la chance d’ étre scolarisées ou qui ne I'ont éé que tres
peu de temps. Du reste, le frangais continue a bénéficier d’un statut privilégié de langue de
I’élite au Maghreb et de langue officielle et de scolarisation dans les pays d’ Afrique noire
dont sont originaires la majorité des migrants présents en France. De plus, sa non-maitrise
représente dans la société frangaise actuelle un handicap tant au quotidien que pour les
possibilités de promotion professionnelle.

Transmission et boulever sement

Dans une situation de minoration linguistique importante, le récit en langue premiére, en
tant que pratique langagiére majeure dans les cultures de I’ oralité, peut prendre toute sa place
dans la transmission des valeurs de la communauté et des informations jugées essentielles
dans |’ histoire familiale et sociale. On ne saurait cependant calquer les pratiques familiales en
France sur celles en vigueur dans les régions d origine. Nous avons vu plus haut que la
pratique traditionnelle du conte en Afrique noire ne prenait tout son sens qu’ en référence avec
I’ environnement immeédiat et I’ ordre culturel traditionnel. Cette pratique se trouve en quelque
sorte déracinée lors de la transplantation en France. |l est peu probable que le coq puisse
continuer a symboliser la case et le chat a étre doté des fétiches les plus puissants au milieu
des barres et destours. Si les personnages des récits traditionnel s peuvent encore faire réver et
digtiller leur part de mervellleux, les référents deviennent complétement étrangers au
quotidien. Et que dire de la généalogie prestigieuse de la famille, si ce n'est qu’'elle ne peut
étre transmise de la méme facon dans une société qui prétend ignorer |’ appartenance a une
lignée pour se focaliser sur laréussite individuelle ?

Au-dela des bouleversements causés par la transplantation, le patrimoine culturel de la
famille ne se limite plus a la culture traditionnelle du pays d'origine. Toute migration
implique une rupture, les raisons pouvant en étre plus ou moins douloureuses. Que I’ on songe
aux refugiés politiques ou, plus fréguemment, ala dégradation de la situation économique qui
laisse I’exil comme seule chance de survie. Dans cette situation, la nécessaire transmission
aux enfants peut étre beaucoup plus marquée par I’ histoire récente de la famille que par le
patrimoine traditionnel. Par exemple, une petite fille &gée de cing ans, originaire du Maroc,
interrogée sur les histoires que lui racontent ses parents répondra: « Mon papa il dit que ma
grand-mére est méchante». Dans ce cas, il est probable qu' une querelle familide est a
I’origine de I’ exil. Elle occupe alors le devant de la scéne narrative familiale. Une autre petite,
agée de cing ans également, née en Algérie et arrivée bébé en France, nous a dit que ses
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parents lui parlaient d’ « histoires d’avion ». C'est I’exil en tant que tel, la fuite du pays dans
une situation de guerre civile, qui sont ici mis en relief et retenus comme les événements
marquants. Plus fréguemment (et dans des contextes moins dramatiques), certains parents
vont préférer raconter aux enfants la vie de la famille élargie dans le pays d origine pour
maintenir lelien.

Pour les familles africaines, le choix de transmission linguistique et culturelle ne concerne
pas la seule famille au sens européen du terme mais |’ ensemble du groupe en France ou dans
le pays d’origine pour qui la pratique de la langue ancestrale signe |’ appartenance au groupe
ethnique. Lors d enquétes précédentes, les raisons données par les parents pour justifier les
choix de transmission réféerent fréquemment a la nécessité de ne pas couper I’ enfant de son
groupe d origine et de lui transmettre les valeurs culturelles véhiculées par la langue. Les
enfants doivent pouvoir communiquer avec la famille restée au pays, respecter les régles
d interaction qui commandent de ne pas S adresser a une personne plus agée (donc que I’on
respecte) en frangais, et ce d’'autant plus que les grands-parents parlent rarement le francais.
Dans ce contexte, les parents préferent expliquer a leurs enfants la vie quotidienne au pays, y
compris sous forme de narration d’ événements passés ou présents. Par exemple un enfant
soninké, originaire du Sénégal et age de dix ans, m’a rapporté que son pére ne lui racontait
pas «d histoires» mais lui parlait des vaches qu'il avait en Afrique. Un pere de famille
manjak originaire de Guinée Bissau m’a dit préférer raconter et expliquer a ses enfants ce qui
se passait rédlement dans sa région d'origine plutét que de leur transmettre des contes
traditionnels, alors qu’il était un conteur particulierement habile et reconnu dans son village.
Cette position s'explique aisément pour des familles nombreuses ayant des revenus tres
modestes car les possibilités d’emmener les enfants au pays sont faibles. Il s'agit alors de
donner aux enfants une image de |’ Afrique plus proche de laréalité que celle véhiculée par les
meédias francais, qui en présentent les aspects négatifs : sida, guerre, pauvreté, etc.

Cequ’en disent lesenfants

Quittons I’ Afrique noire pour un autre exemple qui nous est donné par Malick, agé de cing
ans, originaire de Tunisie et qui vit avec samere et ses soaurs aors que son pere est reparti en
Tunisie. Apres qu’il m’a raconté une histoire traduite de |’ arabe tunisien, notre conversation
soriente vers sa connaissance du pays dorigine. Voici un extrait ou il nous livre ses
connaissances : il déclare tout d’ abord qu’il connait la Tunisie sansy étre jamais allé.

Malick 165: mmh en tunisie je connais/ maisj’ suis pas dga parti /
Enquétrice 26 : t'es pas dga parti tu connais pasgue ta maman elle te raconte comment ¢’ est
/ qu’ est-ce qu’ elle te raconte

M17 : attends aEIm’ raconte euh qu’'i va avoir beaucoup d’bonbons/ et ma mé et ma merea va
avoir beaucoup d’'argent / et mmh / et euh / isvont tuer du poulet et et les vaches/ leur traire
les vaches comme ¢a aprés on tue /

E27 : pisaprés qu’ est-ce gu’ on en fait des vaches /

M18 : on en fait des vaches on prend le la sa peau on coupe / apres on fait bien sécher / on
fait ca ca ca on enléve le sang / aprés on s asseoit dessus/ pasque ca c’'est bien/ lalaine:
E28 : et lala peau la la viande on la mange aussi

2 ’entretien s est déroulé avec un autre enfant Bouba d origine sénégalaise et a commencé depuis quelques
minutes. Je maintiens |’ ordre des répliques et la numérotation originelle dans |’ extrait que je restitueici.

% La prononciation [a] ou [al] pour elle est typique de Rouen et de sa région. On a conservé ce trait régional dans
les transcriptions.
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M19: aussi on mange le coaur et la viande et mmh / comment on dit / les trucs comme ¢a les
corniches[Kornich]

E29: lesorellles/ les cornes
M20 : non c'est destrucs/ ¢a fait cric cric cric comme ¢a /
E30: danslesoreilles

M21: mm: desorel non C'est pasdesoreillesc’est destrucs/ pisc¢a ¢a c'est dans la viande /
(E ah bon) ah ouais ¢’ est dans e pied

E31: mmmmmm// qu est-ce qu’ elle te raconte encore sur la Tunisie

M22 : elle meraconte qu’'i qu'i va avoir une grande plage avec une piscine / non euh qu’ une
plage euh pasgue on va voir s y a des dauphins qui sautent (E mm mm) qui jouent au XX au
handball on va voir ¢a/ en tunisie et euh / on va voir des euh / une cassette les anglais qui fait
qui chantent //

E32 : donc tu sais bien les choses tu connais plein de choses toi

M23: mm ma mere a m'a raconté tout // les filles is vont toujours les petits garcons et les
fillesisvont courir sur les bonbons

Dans le récit de Malick, la Tunisie est d’ abord présentée comme le pays de cocagne, ou la
nourriture est abondante, la misére, telle qu'elle est certainement vécue par la famille en
France, oubliée. On note aussi une allusion alaféte qui auralieu pour leur arrivée (M17). Une
fois ce cadre idyllique posé, Malick restitue des pratiques retenues comme spécifiquement
tunisiennes : le sacrifice du bétail lors d’une féte, le traitement des peaux et la consommation
de certains morceaux de |’ animal, y compris ceux qui craquent sous la dent.

D’autre part, les récits de Malick ont d’abord été recus en arabe tunisien et sont traduits
«en simultané », ce qui N'est pas sans poser quelques problémes de vocabulaire. Tout le
passage concernant les trucs qui font cric cric (de M19 a M21) montre la difficulté a trouver
le mot juste en frangais pour exprimer des réalités dont il n’a entendu parler gqu’en arabe. Le
mot générique truc est employé pour désigner un objet dont il ne connait le nom qu’ en arabe.
Cependant, ce probléme de vocabulaire ne géne pas la communication puisque I’ interaction se
poursuit avec des propositions ou des demandes d’ éclaircissements de la part de I’ enquétrice
et ce avant un changement de theme. On retourne aors dans le pays idyllique, ou I’on peut
bénéficier d’ une plage, d’ une piscine, admirer les dauphins en train de jouer. On voit ici que,
selon Malick, la mere, bien que seule avec ses enfants, leur transmet volontairement des
connaissances sur le pays d’ origine. On pourrait gloser les différents themes comme suit : « Je
VOUS raconte ce gque vous ne connaissez pas : d abord des choses agréables, les bonbons, lafin
du manque d’ argent mais, attention, en Tunisie il y a aussi des choses que vous ne verrez pas
en France, comme le traitement artisanal des animaux tués, le fait d’ utiliser tout ce qui peut
étre utile sur I’animal ». Enfin, la discussion autour de lavie en Tunisie se cl6t sur une vision
nettement moins paradisiaque du pays: la pénurie d objets manufacturés et les sévices
corporelsal’ école.

E38: tuvasyaller / entunisie/ t'asd’la chancetoi

M28 : entunisieil a pas beaucoup d'trucs/ des trucs qu’ on tape si on ramene pas un stylo (E
mm mm) et euh / que euh: on n'a pas d'livre on prend un baton on fait ta dans les mains
comme ¢a / et méme euh une grosse grand grand béaton / on fait ta si on sSré s on srévellle
pas

E39: ah oui al’école

M29 : mm |’ école arabe / mais moi j’veux pas partir a |’ école arabe / pasgue la celle-la ¢’ est
pas |’ école arabe ¢’ est encoreloin |’ écoba I’ école arabe
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Deés lors que I’ enquétrice aborde « la chance » que représente le futur voyage en Tunisie,
I’ enfant tempére son jugement optimiste pour aborder des réalités qui lui semblent nettement
moins plaisantes : les chétiments corporels a1’ école en Tunisie et vraisemblablement dans les
cours d’ arabe dispensés en France. En résumé, il semblerait que la Tunisie soit I’ endroit idéal
pour aller passer des vacances mais pas pour y suivre sa scolarité. La vision du pays d’ origine
telle gu’ elle est transmise par la mere et rapportée par Malick est nuancée et proche de ce que
les adultes africains m'ont dit souhaiter transmettre a leurs enfants comme image de leur
région d origine : « On essaie de leur dire ce qui se passe réellement ». Nous ne sommes pas
dans une vision idyllique, telle gu’ elle pourrait ressembler a un dépliant touristique, nous ne
sommes pas non plus dans le misérabilisme, alors que les adultes insistent sur les specificités
delavieruraledansle pays d origine.

Javais noté (Leconte 1997 ; 1998) chez les Africains noirs que les parents qui privilégient
la transmission du patrimoine traditionnel sous forme de contes, comptines, devinettes
entretiennent généralement des relations plus distantes avec la communauté ethnique en
France et en Afrique et sont moins exigeants sur les compétences en langue d’ origine de leurs
enfants. Il s agit souvent de personnes ayant fréquenté |’ école au-dela de la scolarité primaire
et plus sensibles de ce fait a la culture littéraire, qu’elle soit écrite ou orale. Le patrimoine
littéraire vient dans ce cas suppléer les liens distendus avec le groupe d origine. Il s agit la de
tendances générales observées lors d'une série d’enquétes menées auprés de migrants
africains et de leurs enfants depuis 1993, qu’il ne faut pas considérer comme une regle
absolue. En revanche, il ne semble pas que cette bipartition entre exigence sur la compétence
linguistique, transmission de la langue et informations sur la culture et la vie quotidiennes
d une part, transmission du patrimoine littéraire d’autre part, se retrouve chez les familles
maghrébines. Il ressort plutbt des réponses des enfants de cing a six ans (école Wallon) que
les deux pratiques sont liées. |l faudrait toutefois des enquétes complémentaires aupres des
adultes maghrébins pour confirmer cette tendance.

Enfin, quel que soit le pays d’ origine, la famille connait une profonde restructuration lors
de lamigration. En Afrique de I’ ouest par exemple, les parents sont avant tout investis d’un
réle d' autorité alors que les oncles et tantes ont un role affectif important aupres de I’ enfant. A
la campagne, les familles ne vivent pas sur le modéle nucléaire européen mais dans des cours
appel ées concessions regroupant une vingtaine de personnes. Dans ce cadre, ce sont rarement
le pére ou la mére qui racontent des histoires aux enfants mais les grands-parents, a moins
gu'un membre de la famille ou du groupe ne soit spécialisé dans cette tache vu ses
compétences. On peut en outre faire les mémes remarques sur I'importance de la famille
élargie pour les migrants originaires du Maghreb ou de Turquie, qui restent en mgjorité
d origine rurale. Or en France, la famille se rapproche du modele nucléaire européen et perd
ainsi laréférence ala mémoire que transmettent les personnes plus &gées et les membres de la
famille dlargie.

Larépartition desrdlesau sein de la famille

Les recherches sur les pratiques langagiéres dans les familles migrantes (quelles qu’elles
soient) ont montré |’ existence d’'une répartition des roles au sein de la famille dans les
apprentissages langagiers. Les parents transmettent généralement lalangue premiére alors que
les ainés servent de médiateurs linguistiques et culturels entre la famille et les institutions
francaises et se chargent d' apprendre le frangais a leurs fréres et soaurs plus jeunes mais aussi,
parfois, aleurs parents. Le réle des ainés dans |’ acquisition langagiere des cadets ne se limite
pas a |’ apprentissage de la langue stricto sensu car ils racontent volontiers des histoires aux
cadets, cette activité étant surtout assumée par les filles. En revanche, lorsque les parents
racontent des histoires a leurs enfants, ¢’ est la langue premiére qui est employée et ce, que le
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récit appartienne au patrimoine traditionnel du pays d origine ou concerne I’ histoire de la
famille. Les contes choisis par les ainés, selon les témoignages recuelllis auprés de jeunes
enfants, sont surtout des contes traditionnels appartenant au patrimoine francais, la pratique
du conte en langue premiére par «les grandes soaurs» étant beaucoup plus rare. Sur une
trentaine d’ enfants, un seul garcon d'origine sénégalaise nous a rapporté que sa soaur Iui
racontait des histoires traditionnelles du Sénégal. On peut supposer gque la pratique du conte
en francais est considérée par les ainé(e)s comme une part importante de la compétence dans
cette langue pour qu'ils s'y adonnent si volontiers. Ils reproduisent une pratique gu’ils ont
aimée quand ils étaient plus jeunes et qu’ils considerent comme un bon moyen d apprendre le
francais ou de s'initier alalecture. Leur vécu scolaire n'y est certainement pas étranger. Cette
pratique du récit en francais par les soaurs ainées peut aussi étre rapprochée des observations
de B. Charlot (1999). Les travaux de son équipe montrent que, chez les éléeves d'origine
maghrébine, la scaur ainée est le personnage central permettant d’ expliquer les trajectoires
scolaires des plus jeunes, alors que les traditionnelles CSP des parents ont peu d’influence.

La pratique narrative auprés des enfants, assumée en Afrique ou au Maghreb par la famille
élargie, ne disparait pas en France, elle est désormais assurée par les ainés, qui racontent, le
plus souvent en francais, des contes du patrimoine traditionnel européen. On peut auss y voir
une volonté peut étre inconsciente d’ acculturation. Ceci montre I'importance que les enfants
accordent au récit d' histoire et le plaisir qu'ils y trouvent. Raconter aux petits est percu
comme une activité emblématique de I’ école maternelle.

Enfin, les magnétoscopes sont rares dans les familles de ce quartier. Quand ils existent, on
regarde plus volontiers des cassettes tournées a I’ occasion d' un grand événement : mariage,
baptéme, féte, que celui-ci ait eu lieu dans la communauté en France ou au pays d’ origine.
Elles peuvent aussi étre achetées au pays et mettent alors en scene des chanteurs cél ébres, des
personnalités. La parabole est en outre fréquente sur le balcon de I’ appartement. Les enfants
de ce quartier sont moins exposés que les autres petits Francais aux modél es narratifs diffusés
par les histoires enregistrées, tels que les films de Wald Disney. Les modéles narratifs
familiaux font une plus grande place a la parole seule, éventuellement accompagnée des
images fixes des albums, pour ce qui concerne les récits en francais racontés par les ainés.

Lesrécitsdes enfants

Lorsque j’ai demandé a la trentaine d enfants de grande section de maternelle de me
raconter I"histoire de leur choix, certains ont choisi de me relater un événement heureux ou
angoissant qui les avait marqués, d’'autres de me traduire une histoire racontée en langue
premiere dans la famille ou de me rappeler un conte entendu et travaillé en classe, a moins
gu'il ne soit raconté fréguemment par la grande soaur. Notons gue les enseignantes de cette
école avaient entrepris I’ année de |’ enquéte une action spécifique sur le récit. Les éléves, dont
la magjorité éaient non francophones avant leur scolarisation, éprouvaient de grandes
difficultés a relater un événement de maniere compréhensible par I'interlocuteur, qu’il se soit
déroulé a la maison, dans le quartier ou dans I’école. Le travail effectué en classe a porté
surtout sur I’ organisation des récits et leur cohérence.

Leshistoirestraduitesdelalangue premiére

Une minorité d’ enfants a choisi de me raconter un conte traditionnel appris en familleet I'a
traduit de la langue premiére. La tache est plus complexe que lorsqu’il s agit de rappeler un
conte travaillé en classe car |’ enfant doit effectuer une traduction en simultané. Il ne peut pas
non plus s appuyer sur les caractéristiques formelles du texte oral, qui disparaissent a la
traduction. Ladifficulté de la tache explique la faible proportion d’ enfants qui ont raconté une
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histoire traduite de lalangue premiére aors qu’ils avaient le choix et que je leur ai proposé de
le faire. Janalyserai d’abord le récit de Fayrouz, agée de cing ans, qui, aprés avoir rappelé
d une fagcon tres compléte I’ histoire du Petit chaperon rouge entendue en classe, raconte une
version apprise aupres de sa mére du Loup et les biquets (ici des moutons). Ensuite, Malick,
gue nous avons déja « écouté » nous racontera une quéte.

Fayrouz: Leloup et les moutons

Unefois/ un mouton / il est parti chercher / mmh/ mmh/ dulait aprés: unloup : il rentrait il
a dit ouvre-moi j’suis ta maman / apres la p’tite fille elle est partie s'cacher / et les autresis
ont ouvré la porte aprési il I'a mangé / apres/ aprés la maman al al frappe / apres la p'tite
fillea/ al sort elle ouvre la porte : apres la maman elle a dit /// elle a dit / oh is sont ou tes
freres/ al a dit leloup il lesil les a mangés/ aprés la maman elle est sortie/ elle’a vu le
loup / aprés elle a dit rends-moi mes enfants / apres/ le loup il est retourné: aprés elle est
partie loin / aprés elle court sur lui / aprés elle saute sur lui / aprées euh / aprés elle tue aprés
elle sort ses enfants

Fayrouz a raconté son histoire d’une seule traite. Lorsqu’il y eut hésitation, elle ne pouvait
S appuyer sur |’ étayage de |’ adulte qui a priori ne connaissait pas I’ histoire. Le fait qu'elle
n'ait jamais entendu ce conte en francais permet de voir comment elle organise son récit.
Classiquement, I" histoire commence par une fois, puis les différentes séquences sont toutes
reliées par aprés qui aide a restituer I’ordre des événements. Pourtant lorsgu’ elle nous
rappelle le Petit chaperon rouge entendu et travaillé en classe, ce connecteur est quasiment
absent. Mais dans ce cas, €elle avait a sa disposition un modele en francais dont certaines
séquences ont été retenues par coaur.

D’autre part, Si cette transcription avait été présentée comme étant celle de Juliette, il est
peu probable qu’'un lecteur non averti y ait vu une histoire racontée par une petite fille
d origine maghrébine. La structuration temporelle a I’ aide de apres est commune a tous les
enfants francophones qui commencent a raconter et les margques d’ interlangue sont rares dans
son récit. Lorsgue les enfants passent d’ une langue a I’ autre, ils adoptent en méme temps les
caractéristiques propres au genre langagier dans la langue en question. On peut juste noter,
mais il s agit de détails, quelques erreurs dans le maniement des prépositions. Toutefois, le
maniement des prépositions est difficile pour les enfants comme pour les adultes en cours
d apprentissage du francais, les professeurs de francgais langue étyangere le savent bien. Ici, on
remarque |’ expression courir sur quelque chose ou quelqu’ un®qui est un calque de |’ arabe
dialectal. Le plus souvent, les enfants opéerent soit par analogie, comme dans le panier dans
son bras qui est construit sur le modéle de dans la main plus fréguent que sous le bras soit,
par suremploi des prépositions les plus fréquentes a et de. Toutefois ces phénomenes, que |’ on
note facilement parce qu’ils sont déviants par rapport al’ usage, sont moins remarquables que
lasimilarité de la performance globale des enfants traducteurs avec les modéles rhétoriques de
lalangue dans laquelle s effectue la performance.

Malick : Une petite souris avec un petit lapin

C'est une p’tite souris qui qu’'a vient euh // vient manger euh chez elle / chez la souris/ la
souris a veut pas/ pasque elle a pas de euh / de comment on dit de xxx a va demander / a a sa
copine / sa copine / sa copine elle dit : j’ai que des assiettes mais pas des fourchettes et des
cuilleres / alors elle va chez son aut copine / son aut copine / a a lui dit / c'est j’ai pas de
trucs aprés alors euh / aprés la souris a vient chez elle : la souris a dit : on peut pas faire le

* Le méme emploi est présent chez Malick, voir supra M23.
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diner c'est impossible / alors apres il leur elle la sou la sou la sou / comment on dit / la le
lapinil en est reparti chez lui / et elle éllerestait chez elle/ ar’gardait la télé/ fini

A premiére vue, on remarque les difficultés de Malick atraduire son histoire, ¢’ est-a-dire a
nommer en frangais des réalités qu’il ne connait qu’ en arabe; ici, il S agit trés certainement de
vaisselle. Or les ustensiles utilisés sont différents d’un pays a I’autre. De plus, un enfant qui
ne mange pas a la cantine ne dispose pas forcément de ce type de vocabulaire en francais. Les
mots manguants sont alors remplacés, comme lorsqu’il nous parle de la Tunisie, par truc.
L’emploi de comment on dit montre I'activité de traduction, la recherche en mémoire
effectuée au moment de la performance. Ces difficultés liées au vocabulaire donnent une
petite impression de confusion alalecture. Pourtant, |e récit reste cohérent grace al’ emploi de
connecteurs : il utilise non seulement le classique apres, méme si ¢’ est beaucoup moins que
Fayrouz, mais aussi alors. De méme, lorsqu’il fait parler les personnages, il se passe de
connecteurs, ce qui est plus conforme a un modéle adulte du récit. Notons enfin que Malick
S est approprié |’ histoire et I’ a transformée dans un sens plus moderne. |l serait surprenant que
dans la version arabe du conte, méme s'il a été modifié par la mere, la souris, décue de ne pas
pouvoir recevoir son ami lapin, se console en regardant latélévision. Ici, le vécu quotidien de
I’ enfant est intégré dans le récit.

Le choix de Malick de raconter des histoires traduites de |” arabe, que ce soit un conte ou ce
gu'il connait de la Tunisie, montre gu’il est plus a |'aise dans cette langue. Méfions-nous
toutefois des généralisations. Il est malaisé de savoir s les enfants de cing a six ans aupres
desguels j’a enquété sont dominants en francais ou dans leur langue premiére. Je pense que
les enfants issus de I'immigration dont les parents transmettent leur langue — ils sont la grande
majorité — ont un répertoire verbal composeé du frangais dans ses variétés standard et non
standard, de la langue ou d une des langues parlées par leurs parents avant la migration et du
parler bilingue, souvent employé en famille en tant que code unificateur entre les générations.
Les observations que j’ai pu faire durant la dizaine d’ années pendant laquelle j’ai enseigné a
de jeunes enfants non francophones avant leur scolarisation, ains que lors de recherches
ultérieures, m’ont convaincue que la dominance s'inverse au cours de |’enfance voire de
I” adolescence, |'ége étant variable d'un enfant a I’autre. Les éléments décisifs sont ici la
compétence des parents en francais mais auss les choix langagiers de la famille, lesquels
déterminent I'importance de I’ emploi du francais alamaison. La place dans lafratrie doit étre
auss prise en considération : les ainés introduisent le francais dans la famille et I’ enseignent
aux cadets. Au-dela des caractéristiques objectives, il existe de grandes différences
individuelles : certains enfants sont plus bavards que d’ autres, vont préférer s exprimer dans
telle ou telle langue, etc. Enfin, pour ce qui concerne le vocabulaire, un enfant connait
généralement les mots qui désignent ce qui a trait a la maison dans la langue premiere,
I”’exemple de la vaisselle chez Malick est assez significatif, mais le vocabulaire lié a I’ école
est mieux connu en frangais. Ce qui importe alors, ¢’ est e domaine d’ emploi des langues.

Pour les deux enfants traducteurs, Fayrouz est a I’aise dans les deux langues, y compris
pour des activités plus complexes que la parole quotidienne puisgu’ €lle conte avec aisance en
arabe et en francais. Malick, lui, est visiblement plus a I'aise en arabe. Du reste, il ne
restituera pas de conte en francais. Il déclare en outre ne pas bien connaitre les histoires en
francais et ne pas bhien parler cette langue: je parle le francais un tout petit peu; mais
francais d'les histoires, j’ connais un tout p'tit peu. Il s'agit 1a d’ un aveu d’insécurité qui n’ est
pas justifié par des difficultés dans la communication quotidienne. La conversation que nous
avons eue montre de bonnes compétences en francais, de méme que |’ activité de traduction
qui nécessite une maitrise des deux langues. L’insécurité linguistique en frangais devant des
taches langagieres complexes correspond certainement & une manifestation de la dominance.
Elle peut étre aussi liée au statut de I’ interlocuteur.
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L e choix des contes francais

La mgjorité des enfants a choisi d éviter I'activité de traduction et de narrer un conte
appartenant au patrimoine francais. Parmi la pluralité des histoires auxquelles les enfants sont
exposés a |’ école, c'est le conte qui est tres majoritairement choisi. Du reste, les enfants qui
ont choisi un conte ou une histoire non traditionnel, comme Chien bleu et Monsieur lapin
n'aime plus les carottes pour les plus fréquents, ont rarement pu se passer de |’ étayage de
I”album. Le choix des contes est intéressant a considérer parce qu’il nous éclaire sur le godt
des enfants. Le petit chaperon rouge arrive en téte du pamarés talonné de prés par Les trois
petits cochons et La chévre de monsieur Seguin. Ces trois récits, présents dans les classes
parmi beaucoup d'autres, sont en outre fréquemment cités comme étant des histoires
racontées par les ainés alamaison. De plus, ilsfont I’ objet de dessins animeés trés connus.

On peut proposer plusieurs explications a ces choix. La premiére est d’ ordre banalement
économique et socia. Les albums sont disponibles au supermarché du quartier a un prix
modique et les familles ne fréquentent jamais les librairies du centre-ville, ou le choix est plus
vaste... et les prix plus élevés. 1l serait alors logique que les enfants préférent raconter e seul
album disponible a la maison. Cependant, d’ autres albums sont accessibles dans les mémes
conditions. Blanche Neige est curieusement absente du palmares, y compris pour lesfilles, de
méme que Cendrillon. Pourtant, les histoires de sorcieres sont présentes dans les différentes
cultures représentées, méme si au sud du Sahara les sorciéres préferent sucer le sang de leur
victime plutdt que les empoisonner. Si ces contes ne font pas recette, C' est peut-étre que ces
histoires sont trop éloignées du vécu des enfants qui sont loin de connaitre un univers
surprotégé ou la préoccupation essentielle serait la rivalité de la fillette avec sa mére et ses
SCaurs.

Les trois contes préférés ont en commun de confronter des personnages anthropomorphes
avec un loup qui représente le danger supréme, celui de la mort. Ce sentiment de vivre dans
un univers potentiellement dangereux permet d’expliquer le succés des Trois petits cochons
qui apparait a premiére vue insolite chez les enfants de culture musulmane. Mais dans ce
conte, les cochons, représentant les enfants, doivent se débrouiller seuls, sans aucune aide,
pour parer le danger et assurer leur survie. Ici on ne peut compter sur une bonne fée, des
nains, ou quelgque chasseur pour se sortir d'un mauvais pas ou réparer une erreur ; seule la
solidarité entre pairs peut les protéger. 1l est d ailleurs remarquable que ce conte arrive en téte
des histoires racontées par les ainés, quelle que soit I’ origine ethnique ou culturelle. Au-dela
du vécu quotidien, on peut avancer des explications se référant aux cultures d’origine des
enfants. La chévre de monsieur Seguin ayant pour theme la désobéissance, son contenu
thématique est a rapprocher des contes traditionnels africains qui alertent leurs auditeurs sur
ce gu'il ne faut pas faire. Quant au Petit chaperon rouge, il peut étre comparé aux recits
initiatiques avant tout destinés aux enfants. Dans ceux-ci, le héros doit entreprendre un
voyage jalonné d’ épreuves au cours duquel il rencontrera adjuvants et opposants se présentant
souvent sous forme d’animaux. En outre, un des contes récents souvent choisi par les enfants
de cette école est Chien bleu, qui peut étre assimilé a un recit initiatique de par son contenu
thématique.

L’ importance des modélesdel’ oralité

Qu'ils soient élaborés directement al’oral ou al’ écrit, les trois contes préférés comportent
une organisation formelle caractéristique des textes oraux : répétitions, paralléismes,
formules rituelles, etc. Les enfants dont le francais n’'est pas la langue premiere retiennent
plus facilement des récits qui ont conserveé leur organisation formelle de texte oral ou qui S'en
rapprochent par leur structure car ils peuvent s appuyer sur ces margues pour les restituer. La
scene du loup soufflant et tapant sur la maison des cochons se répéte deux fois. Voici un
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exemple de I’ aide que peuvent représenter les caractéristiques formelles des textes oraux pour
des enfants en cours d acquisition du francais. Souad est une fillette &gée de cing ans,
d origine marocaine, qui nous raconte I’ histoire des Trois petits cochons. Le début de son
récit est hésitant, elle ne peut continuer sans |’ étayage de I’ adulte.

Souad : Lestrois petits cochons
E4: lepremier

A : mier / cochon //

S disall

E5 : i fait une maison en quoi le premier cochon tu t’ souviens/

6 : oui / une maison en paille/

E6: oui /

S7 : toute la porte était en paille/ le toit était en paille / la maison était en paille / la fenétre
était en paille/

E7 : Le deuxieme cochon lui il va faire une maison en quoi /

SB: euh en épine

E8 : en bois oui

9 : mmh en épine/ letoit éait en épine/ la porte était en épine / la maison était en épine/ le
fenétre était en épine/ le deuxie

E9: letroisieme

S10 : eme cochon / acheta une brique // faisa le toit de la brique / la maison de la brique / la
porte dela brique/ et pislafenétre dela brique/ le loup vena le premier cochon/ faisa/ (elle

frappe sur la table) / ouvre-moi petit cochon / NON JE N'OUVRIRAI PAS/ je soufflerai je
COGNERAI et ta maison tomb’ra par terre/ vas-y cogne vas-y souffle //

La séguence qui décrit les matériaux de la maison est retenue globalement. Une fois celle-
ci remémorée, il suffit de garder le cadre et de changer un élément. La répétition des mémes
termes (le toit, la porte, la fenétre, etc.), par I'effet de rythme et de rime qu’elle produit,
permet la mémorisation. Ces effets de rythme sont tres prégnants a |’ écoyte de la cassette
mais, malheureusement, la transcription ne les rend gue tres imparfaitement™ Lorsque Souad
restitue une séquence globalement, il n'y a plus d hésitation, le débit est accéléré avec une
courte pause entre chague é ément signifiant. Elle reprend ensuite sans erreur la scene, répétée
trois fois, ou le loup vient frapper et cogner a la porte de chaque cochon (ouvre-moai...
souffle). Ici, ¢’ est la succession des verbes et leur reprise qui est mémorisée. Il me semble en
outre que I’enfant s appuie sur |’ effet sonore des désinences verbales pour rappeler le récit :
[re] et [ra] pour le futur dans le dialogue, O pour le présent et [a] pour le passé simple qui
identifie lavoix du narrateur. Cela permet de ne pas faire d’ erreur dans |’ ordre des séquences.
Il est d'ailleurs remarquable que lors d étayage entre enfants, I'intervention aidante ou
réfutante du camarade se focalise sur la succession des scenes. Par exemple, une autre enfant,
Naouel (5 ans), sinsurge lorsgue sa camarade présente, juste apres la maison en paille, la
maison en briques avant la maison en épine:

Naoud : elle araté pasgue elle a dit d’ abord en briques et aprés ¢’ est en épine

® De nombreuses remarques sur |'importance des caractéristiques de I'oralité s'appuient, non pas sur les
transcriptions, mais sur |’ écoute répétée des enregistrements.
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En revanche, le contenu d une réplique est rarement contesté. Dans I’ histoire du Petit
chaperon rouge, le loup peut revétir un pyjama au lieu de lafameuse chemise de nuit sans que
personne ne s’ en offusgue puisgue cela ne nuit pas ala progression du récit. Pour les enfants,
I’ ordre des séquences doit étre respecté, ce qui maintient la cohérence du récit, la variation
individuelle étant permise al’intérieur de ce cadre. De méme, les formules rituelles émaillant
le récit du Petit chaperon rouge sont vite retenues et restituées a leur place exacte quand bien
méme les enfants N’ ont pas acces au sens, comme pour la célebre chevillette qui fait choir la
bobinette. Or, les procédés rhétoriques caractéristiques de I'oralité sont atténués voire
disparaissent dans la plupart des albums pour enfants de confection plus récente, qui ont été
directement élaborés a I’ écrit. Il ne faut plus des lors s éonner de voir préférer dans certaines
écoles de banlieue des livres au graphisme désuet, en mauvais état a force d’ étre manipulés, a
des albums flambant neuf aux illustrations attrayantes... mais s difficiles quand on veut les
raconter tout seul. La narration d’ Ange que nous allons analyser ci-apres est un autre exemple
de |’ effet facilitant des caractéristiques formelles des textes oraux.

Et puisleloup adisa: « Comment cava ? »

Ange a six ans, est originaire du Congo-Kinshasa et parle lingala et francais chez lui. Il
éprouve visiblement un grand plaisir a raconter des histoires bien gu’il affirme que personne a
la maison ne lui en raconte. Cél&et un conte entendu en classe : Le petit chaperon rouge, qu'il
choisira de raconter d abord™ Le rappel d’Ange n'omet aucune séquence importante de
I”histoire. Il apparait comme un conteur habile dont la performance n'a rien a envier a celle
d enfants de méme &ge monolingues en francais. L’enfant s'est manifestement approprié
I"histoire sans que sa spécificité d’enfant bilingue et biculturel ne disparaisse derriere un
modele. Janalyserai ci-apres les marques d’interlangue et d’interculture présentes dans son
récit. Cependant, lorsgu’ on analyse des productions d’ enfants bilingues et biculturels, il peut
étre malaisé de faire la part des simplifications qui sont communes a tous les enfants en cours
d apprentissage du francais, de ce qui est spécifique aux enfants bilingues. Il s agit souvent
des mémes phénomenes méme si I’on observe un décalage dans le temps. On doit alors
analyser les écarts par rapport aux usages avec une grande circonspection, surtout lorsqu’il
s agit d’'une transcription, car ceux-ci ressortissent a des phénomenes de plusieurs ordres.
Lorsgue le petit chaperon rouge apporte une canette et un petit coup de beurre a sa grand-
mere, comme nous |’ a raconté un des éléeves, il est préférable d'y voir I’influence du quartier
plutét que celle de lalangue premiére. De méme laréalisation [i] ou [izZ] pour ils, selon que le
pronom est devant une voyelle ou une consonne, est une marque typique de I’ oral quelle que
soit lalangue premiére du locuteur, de méme que les hésitations, les répétitions et |es reprises.
Malgré la prudence qu’il convient d’ observer, on peut noter quelques marques d' interlangue
dans la restitution d’ Ange, dont voila un extrait. Nous utiliserons cet extrait pour mettre en
avant des phénomenes qui sont aussi présents dans d’ autres récits recueillis dans cette école.

Ange : Le petit Chaperon rouge
B1: il était une fois une petite fille qu’ habitait loin de la forét / a sa maman un jour la disa /

jejecroisquelagrand-mére est malade/ i faut I'am(e)ner / un petit peu de beurre et / et quoi
encore ensuite

El: et unegalette

B2 : et une galette / et puis euh dépéche toi avant la journée de ta nuit / alorslai disait alors
la il éait i partit et puis/ il avait entendu ting ting / ¢’ était la voix du loup / et puisi a disa

® Lors d'une séance ultérieure, il racontera La chévre de Monsieur Seguin, qui est aussi un conte entendu en
classe.
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COMMENT CAVA/ et laadisaeuh cavabien et puiset aprésal dit (...) et puisa dit et pisle
LOUP DISA QU’EST-CE QUE TU FAISA DANS LA FORET et pis ou vas-tu d’abord / s
j’veux/ bonsi jveux(...)

B3: j'y vais 'y vais loin de la forét chez ma grand-mere / et puis/ et puis/ le loup DISA
PASSE DANS CE CHEMIN LA ET MOI JE PASSERAI DANS CE CHEMIN LA/ et ¢’ est moi
et en c'est toi qui va arriver premier / alors/ is éaient partis partis partis aprés / ¢’ était le
loup qu’ étaient i arrivé

E2: en premier

B4 : en premier et puisi peut toc toc toc /toc toc toc / qui est la // c’est ¢’ était moi votre petit
chaperon rouge// et puisil est et puis/ il le loup disa a la voix du petit chaperon rouge/ ' est
moi votre petit chaperon rouge / tirez la chevillette et 1a chére cherra / et puis le loup ouvra
la porte et puistrouva la vieille dame couchée dans son lit apres//

E3: qu'est-ce qui fait qu est-ce qui fait a la vieille dame le loup
B5: il sejetta sur elle et /et ca xx tout partout

Comme chez les autres enfants, certains segments du récit sont retenus globalement alors
que d'autres sont recréés en fonction des hypothéses d’ Ange sur le fonctionnement du
francais. On remarguera par exemple |’ expression la journée de ta nuit pour la tombée de la
nuit. Au niveau formel, on note des erreurs concernant les pronoms personnels. Il s'agit |a de
simplifications qui ressortissent aux mémes phénomenes que ceux concernant le maniement
des prépositions notés plus haut. Les pronoms personnels sont les rares formes, avec les
pronoms relatifs, qui se deéclinent encore en francais contemporain. Il n'est donc pas
surprenant que I’ opposition complément direct vs complément indirect et I’ absence de forme
spécifiqgue au féminin pour le datif soient difficiles a acquérir (sa maman la disa, il faut
I’amener), car elle fait figure d' exception. Les reformulations divergentes du texte initia
montrent que le systeme est instable et évolue sous la pression des modéles de langue
auxquels I’ enfant est expose.

Au niveau énonciatif, on note une conduite du loup bien particuliere devant son
interlocutrice. 1l n"oublie pas de la saluer en lui demandant de ses nouvelles: « comment ¢a
va ». Elle répond aors en petite fille bien élevée: «euh ca va bien ». Cette incursion d' un
trait culturel spécifiguement africain dans le récit montre que I'enfant s'est approprié
I”histoire pour en faire une restitution personnelle, y compris en y incluant une marque
typique de sa culture premiére. Il ne faut cependant pas oublier que nous sommes dans une
cité francaise. Les salutations tournent court rapidement et le petit chaperon rouge commence
par se rebeller, défie I’ autorité quand le loup S enquiert des raisons de sa présence en ce lieu.
Pareil manquement aux régles de politesse est impensable en Afrique chez un enfant de cet
age. L’interculturel se joue des la premiére rencontre... En revanche, le systeme phonologique
d’ Ange est celui d’'un francophone de cet &ge puisque le seul écart perceptible par rapport ala
norme concerne laréalisation de [a] ou [a] pour €elle; cette prononciation est particulierement
fréquente dans la région rouennaise dans les quartiers populaires car elle correspond au
maintien d’un trait dialectal. Nous I’ avons en outre déja rencontrée chez les autres enfants. Il
est bien connu que les enfants de la deuxieme génération adoptent rapidement I’ accent de la
région ou ils vivent jusgu’' a se faire railler sur leur «accent francais» lorsgu’ils se rendent
dans leur pays d origine. On peut aussi s'interroger sur la confusion pot / peu (un petit peu de
beurre). Il me semble que, dans cet exemple, I’enfant substitue un mot ou une expression
connue : un petit peu, a un mot ou expression peu connue ou inconnue : un petit pot. Je pense
qu'il s agit d’ une substitution lexicale et non d une réalisation phonologique non conforme.

Au niveau rhétorique, le récit trés détaillé d’ Ange apparait conforme a la version entendue
en classe. Aucun événement important n’est omis, I’ ensemble ne manquant ni de cohérence ni
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de cohésion. Ange use des temps verbaux pour organiser sa narration. Le passé simple a été
identifié comme temps du récit lorsgu’il s'agit de rappeler la « parole ancienne», il est
amplement usité en opposition avec le présent des dialogues et I'imparfait comme temps de
I"histoire (cf. Al). Ange integre I'équivalence entre passé simple et passeé compose pour
exprimer I’achévement d'un événement se déroulant dans le passe. L’équivaence est
remarguable dans son discours par la présence, non systématique, de I’ auxiliaire avoir devant
une forme radical + a (le loup a disa). Au demeurant, les écarts par rapport a la norme
concernant la formation du passé simple des verbes irréguliers sont communs a tous les
enfants francophones a un moment donné de leur acquisition. IlIs assimilent I’usage qu'il
convient de faire de ce temps jamais entendu a I’ oral dans une conversation quotidienne et la
regle de formation pour les verbes du premier groupe, les plus fréquents. Les exceptions
viendront aprés. Pour Ange, lorsque le verbe est du premier groupe, le passé simple est réalisé
conformément a la morphologie, comme le montre I’ extrait suivant :

B7: non non tout d abord i trouva euh / une / dans I’armoire a i trouva un pyjama d'la
grand-mére/ apresai s habilla avec le pyjama et puis mmh et puis se coucha/ danslelit

L’utilisation d’une forme emblématique du passe simple, s elle n'est pas toujours
conforme alaréalisation attendue comme pour le verbe diréﬁ, permet a Ange de structurer son
récit. C'est que le verbe dire est identique a I’ oral au présent, au passe simple et au participe
passé [di]. Comment dés lors exprimer la spécificité du conte en tant que genre ? Comment
faire ressortir |’ opposition entre lavoix du narrateur et celle de chacun des personnages ?

C est que les voix des personnages ont une grande importance pour notre conteur. 1l abien
compris I'importance que celles-ci revétaient dans la progression du récit puisque c'est en
travestissant sa voix que le loup peut berner la grand-meére et la dévorer, séquence qu'il
restitue (B4). Ainsi, chague personnage est joué avec une intonation particuliere: le loup,
lorsqu’il rencontre le petit chaperon rouge, parle avec une voix grave et une intensité forte
qu'il abandonnera pour leurrer ses victimes. A I’inverse, la grand-meére est rendue avec une
Voix chevrotante et le petit chaperon rouge a une voix aigué, Ange réservant son intonation
habituelle a la narration proprement dite. Mais, d’un point de vue strictement sonore, le
narrateur est facilement identifiable gréce ala présence récurrente de lavoyelle [a] alafin des
verbes. Les jeux sur les temps et les voix font sens en se renforcant mutuellement et
permettent de produire un récit fidéle, long, et beaucoup plus éaboré que ceux de nombre
d enfants de cet age, qui se limitent a I’emploi des temps verbaux les plus fréguents, les
sequences N’ étant reliées entre elles que par les connecteurs et puis et aprés caractéristiques
des récits en francais parlé.

Ainsi, sa performance ressemble a celle d’un conteur « professionnel » qui sait tenir son
auditoire en haleine. 1l est remarquable gu’'un enfant dont I'enculturation premiére a été
effectuée dans une culture de |’ oralité use des divers procédés formels propres a la littérature
orale — qu’ils concernent I’ organisation textuelle ou sonore — pour raconter une histoire.

Conclusion

Les enfants dont nous avons anal ysé les récits sont tous bilingues et en cours d' acquisition
du francais langue seconde. On constate cependant des degrés divers de maitrise du francais
selon les enfants : on sait a quel point un écart de douze mois est capital a cet &ge. Il existe de
plus des différences dues ala place de I’ enfant dans la fratrie, al’importance du francais dans

" L’emploi de disa pour dit est récurrente dans le corpus. Souad nous en donne un autre exemple lorsqu’elle
raconte Les trois petits cochons.
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lafamille, a sa malitrise par les parents et aux différences individuelles dans I’ acquisition du
langage. Malgré tous ces parametres et quel que soit le «niveau » en francais des enfants,
I’ organisation formelle des textes apparait comme une aide primordiale dans |’ acquisition
d une compétence narrative en francais langue seconde. Les enfants les moins avancés
S appuient sur les répétitions, parallélismes et marques sonores, retenues facilement, pour
produire un récit de maniére autonome. Lorsgue cette organisation formelle n’ existe pas, ils
ne peuvent se passer de I’ aide de I’album qui leur sert de fil conducteur pour mener leur récit
et ce avec un niveau de compétence en francais équivalent. Les enfants qui maitrisent la
narration en francais continuent a s appuyer sur les caractéristiques formelles des textes
oraux, y compris a des fins expressives et stylistiques. Les contes du patrimoine traditionnel,
gréce aleur structure, permettent aux enfants dont le francais n’est pas la langue premiere de
pallier au mieux le décalage existant entre leur développement intellectuel et affectif et leurs
compétences en frangais. Les caractéristiques du genre ont un effet facilitant lorsqu’il s agit
de conduire un récit sans |’ étayage d’'un album, d’un adulte ou d’'un pair. Les narrations de
Souad et d’ Ange ne sont que deux exemples, parmi beaucoup d autres, de I’ aide que peuvent
représenter les dimensions récurrentes caractéristiques de I’ oralité.

D’un point de vue interculturel, raconter des histoires, le plus souvent a I’ aide d’albums,
apparait pour les enfants issus de I'immigration comme une activité emblématique de I’ école
maternelle et de |la petite enfance. La pratique narrative en francais remplit ses fonctions de
dével oppement des capacités langagieres global es des enfants. Dans ce contexte, les contes du
patrimoine traditionnel francgais représentent cette activité d’ acculturation et de premiers pas
vers |’ écrit, au point d’ étre appropriée par les ainés. Pourtant |’ école maternelle offre un choix
nettement diversifié. La proximité culturelle entre les histoires que I’on préfére raconter et
celles circulant dans les cultures d origine est confirmée par les récits récents qui remportent
un succes particulier a cet age. Il s agit soit de récits d'initiation, comme Chien bleu par
exemple ou une petite fille est perdue dans la forét, soit d histoires mettant en scéene des
sorcieres ou certains animaux. Dans une perspective interculturelle d'échange et de
reconnaissance de I’ Autre, il est important de varier le choix des textes offerts aux enfants en
faisant appel non seulement a des récits véhiculant des valeurs particuliérement appréciées a
cet &ge — comme la solidarité — mais aussi aux contes du patrimoine traditionnel des cultures
représentées dans le quartier. En outre, la pratique sociale du conte oral connait un important
regain d’intérét depuis une décennie dans de nombreuses couches de la société. Les banlieues
ne sont pas en reste, des associations, bibliothéques, établissements scolaires, etc., invitent des
conteurs Africains et Maghrébins dans les cités.
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USAGESDESLANGUESAU QUOTIDIEN : LE CASDES
IMMIGRATIONS MAGHREBINES, AFRICAINESET EURQUES DANS
L’AGGLOMERATION ROUENNAISE

C. Mortamet
Université de Rouen, labor atoire Dyalang FRE

Remarques préalables

Depuis plusieurs années, nous nous intéressons dans notre laboratoire a la transmission et
aux usages des langues issues de I'immigration dans I’ agglomération de Rouen (Leconte,
1997, Mdlliani 2000, Larouss et Melliani 1998, Leconte et Caitucoli 1998). Jusgu’ici, hous
avons surtout travaillé sur les immigrations maghrébines et africaines, majoritaires dans la
région. Avec |’ arrivée dans notre équipe de Mehmet-Ali Akinci, nous avons eu |’ opportunité
de recueillir des données sur la population d origine turque, qui bien que minoritaire en
France et dans la région= nous semble intéressante a comparer avec les précédentes.

Par ailleurs, nous avons surtout travaillé jusgu’ici sur |’ usage des langues d’ origine dans
les interactions familiales et entre pairs (Caitucoli (dir.) 1999, 2003). Nous avons voulu ici
compléter ces données en relevant les usages des langues d’ origine dans un certain nombre de
pratiques culturelles quotidiennes (télévision, radio, écriture, lecture d'ouvrages, presse,
informatique, etc.). Toutefois, pour des raisons de faisabilité, nous ne nous intéresserons qu’ a
des pratiques déclarées, gque nous ne comparerons pas ici avec des pratiques observées.

Enfin, nous avons choisi de recueillir nos données aupres d’ étudiants, population que nous
connaissons bien pour avoir déja enquété auprés d'elle (Mortamet, 2003). Cela nous permet
de poser qu’ en dehors de leurs différences d’ origine, les éudiants que nous interrogeons — ils

! L enquéte présentée ici a été menée dans e cadre d' un projet financé par la DGLFLF (Délégation Générale ala
Langue Francaise et aux Langues de France) et coordonné par C. Caitucoli. Le questionnaire est par ailleurs
emprunté a un projet de recherche sur la littéracie (ACI) dirigé par Mehmet-Ali Akinci. Ce dernier projet
compare 4 générations de jeunes (10 ans, 12 ans, 16 ans, 18-25 ans) de 3 populations d’ origines différentes:
jeunes issus de I'immigration turque en France, jeunes d' origine franco-francaise en France, jeunes d' origine
turque en Turquie.

2|l y aurait selon I'INSEE (recensement de 1999) entre 174 160 et 205 589 personnes originaires de Turquie en
France (tout dépend si |'on regarde la catégorie « population immigrée » ou « population étrangére »). Lors du
recensement de 1990, ils étaient 2 762 en Haute-Normandie (Irtis-Dabbagh, 2003 : 37).
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ont pour la grande majorité ent&rs%18 et 25 ans — ont des conditions de vie mais surtout des
pratiques culturelles comparables”.

Ainsi, I'objectif de cette éude est de comparer les pratiques culturelles déclarées
d étudiants rouennais d'origines turque (EOT), africaine (EOA) et maghrébine (EOM),
auxquels nous goutons des éudiants dorigine «franco-frangaise*» (EOF). Plus
particulierement, notre enquéte par questionnaire a porté sur les pratiques suivantes:
télévision, radio, lecture d' ouvrages, lecture de presse, informatique, pratiques d’ écriture, et
recherches documentaires. A chaque fois, il était demandé d’' évaluer la fréquence d’ usage de
cesoutils, mais aussi les langues dans lesquellesils étaient utilisés.

Nous espérions interroger des étudiants d’ origine étrangere se trouvant dans des situations
comparables, ¢’ est-a-dire des étudiants dont les parents sont venus en France pour des raisons
essentiellement économiques, au cours des années 60, 70 ou 80. De méme, nous espérions
recueillir autant de données pour ces quatre populations. Cela n’a toutefois pas toujours été
possible.

Pour les étudiants d origine turgue en effet, prévoyant la difficulté de trouver des sujets
étant donné leur plus faible nombre dans la région, nous avons surtout fait fonctionner le
réseau de relations de Mehmet-Ali Akinci, chercheur trés impliqué dans la communauté
turque rouennaise. Nous avons donc des données nombreuses et fiables pour des éudiants
d origine turque nés en France ou arrives jeunes en France.

Pour les étudiants d'origine frangcaise, nous n’avons pas eu de difficulté maeure au
moment du recueil de données, en particulier du fait du nombre important de personnes
correspondant a nos critéres — relativement largesil faut le reconnaitre.

Paradoxalement, alors qu’il nous semblait qu’'a priori ces données seraient plus facilement
recueillies, les choses se sont compliquées avec les éudiants d origine maghrébine et
africaine. Nous avons choisi en effet d enquéter dans les cités universitaires, pour faciliter
notre recueil de données. Or il est apparu que ces étudiants sont trés souvent nés dans leur
pays d’origine, et arrivés seuls et assez récemment en France, pour suivre leurs études
supérieures. Nous sommes donc dans un tout autre cas de figure. Ces difficultés d’ordre
méthodologique, que nous N’ avions pas prévues, expliquent gque nous ayons obtenu beaucoup
moins de réponses pour ces deux populations que pour les deux précédentes. C'est ce
gu’illustre le tableau suivant :

Origines Nombre de questionnaires
— recueillis
Origine africaine™ _ 13
Origine maghrébine” 17
Origine turque 21
Francais « de souche » 23
Tota 74

3 A I’occasion, certaines études menées sur la diversité des pratiques d' étude des étudiants nous permettront
également d’ affiner nos analyses. Nous pensons notamment a Lahire, 1997.

* Nous avons réuni ici des étudiants nés en France de parents eux aussi nés en France, et ne déclarant pas de
pratiques langagiéres plurilingues au quotidien.

> Pays de naissance des parents : 2 Congo, 2 Gabon, 1 Mali, 7 Sénégal + 1 couple mixte pére né au Gabon, mére
née au Cameroun.

® Pays de naissance des parents : 9 Algérie, 7 Maroc, 1 indéterminé.
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Telle est donc la premiere limite de cette enquéte: nous aurions souhaité recueillir
davantage de réponses pour les populations d’origine maghrébine et africaine, dont nous
avons a tort surestimé les possibilités d’acces lors de I’enquéte. Nous devrons donc tenir
compte de ces difficultés au moment de |’ analyse des réponses.

Présentation du questionnaire écrit

Une fois cette réserve posée, nous pouvons présenter les dimensions interrogées dans notre
enquéte. L’idée, nous I’ avons dit, était de recueillir des données non seulement sur les usages
des langues dans les familles, mais aussi sur certaines pratiques culturelles, et sur les usages
des langues dans ces pratiques. Nous avons pour cela interrogé les étudiants sur les
dimensions suivantes :

— Fréquence d’ écoute de la radio et de musique, assiduité a la télévision ; dans quelles
langues ?

— Possession et utilisation d’un ordinateur ; quelles utilisations?; dans quelles
langues ?

— Lecture de presse : quelle fréquence ? dans quelles langues ?

— Lecture delivres: quelle fréquence ? quels types de livres ? dans quelles langues ?

— Utilisation d’ outils pour travailler (atlas, encyclopédie, dictionnaires, etc.) ;

— Ecriture en dehors de I'activité scolaire: quelle fréquence ? dans quelle langue ?
quels types d’ écrits ?

— Activités associatives en rapport avec les origines.

En plus de ces pratiques culturelles, tous les éudiants d origine étrangere étaient interrogés
sur leurs pratiques des langues en famille. Pour cela, nous avons oppose d abord |es situations
ou ils sadressent a leur mére, a leur pere, a leurs freres et scaurs, a leurs amis de méme
origine et a leurs grand-parents. Nous avons également relevé les langues utilisées lorsque ce
sont ces personnes qui S adressent a eux. Enfin, nous avons distingué chacune de ces
Situations en France et dans le pays d origine.

Description du corpus

Notre analyse portera sur 74 questionnaires, recueillis aupres de quatre populations

d étudiants d’ origines différentes, que |’ on peut décrire de lafacon suivante :

1. des éudiants «francais de souche » (EOF) : monolingues de naissance, éventuellement
plurilingues par acquisition d’ une langue étrangére en contexte scolaire ;

2. des étudiants d’ origine africaine (EOA), dont les deux parents sont nés en Afrique noire
(Congo, Sénégal, Gabon, Cameroun, Mali). Dans certains cas, |les parents se sont installés
en France (7 sur 13), dans d’ autres cas ce sont les éudiants, francophones dans leur pays
d origine, qui sont venus seuls pour continuer leurs études en France (5 sur 13). Un cas
reste indéterminé entre ces deux situations. Notons que nous avons mis de coté, comme
pour les autres étudiants d’ origines maghrébine et turque, les étudiants nés de couples
mixtes, dont I’ un des parents est d origine francaise. Néanmoins, nous avons conserveé un
cas ou les parents n’ont pas la méme nationalité africaine d’ origine (pére gabonais, mere
camerounaise). Par ailleurs, cette homogénéité des nationalités d’ origine n’évite pas la
diversité des situations linguistiques: dans plusieurs cas les parents ne parlent pas les
mémes langues vernaculaires.
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3. des étudiants d’ origine maghrébine (EOM), dont les deux parents sont nés au Maghreb
(Maroc ou Algérie, aucun étudiant d’ origine tunisienne n’ ayant été interrogé, malgré nos
intentions de départ). Dans la plupart des cas, les parents se sont installés en France. Dans
les autres cas (3 sur 17), les éudiants étaient dga francophones dans leur pays d’ origine :
ils y ont suivi leurs études avant de venir en France. Les langues d'origine de cette
population sont parfois |’ arabe dialectal, parfois le berbére ou le kabyle.

4. des étudiants d’ origine turque (EOT), dont les deux parents sont nés en Turquie (aucun
couple mixte) et qui ont comme langue d’origine le turc uniquement (aucun étudiant
d origine kurde ne figure dans notre corpus).

Chacune de ces populations, on le voit, présente d§ja des particularités. Les papulations
des « Frangais de souche » et des jeunes d’ origine turque sont sans doute, a priori5 les plus
homogenes : la premiére en raison de son monolinguisme, de |’ appartenance a une méme
communauté sociale et culturelle, pour |’ essentiel haut-normande ; la seconde en raison du
caractéere méme Ele I’immigration turque, minoritaire en France, réalisée sur une période assez
courte et récente®™.

En comparaison, les étudiants d'origine maghrébine apparaissent beaucoup plus
hétérogenes, d abord parce que plusieurs nationalités et langues d’ origines sont regroupées
dans cette catégorie (berbére, kabyle, arabe marocain, arabe algérien®), ensuite parce qu’ils
sont pour la plupart nés et scolarisés en France, mais que d’ autres sont arriveés plus récemment
et sans leurs familles.

Enfin, les étudiants d'origine africaine constituent certainement la population la plus
hétérogene, atel point qu'il n'est pas toujours facile, a la lecture des seuls questionnaires, de
retracer les histoires et les parcours de ces étudiants. Si certains ne sont venus en France que
pour suivre leurs études supérieures, il semble assez clair qu’ils ont suivi toute leur scolarité
en frangais dans leur pays. D’ autres au contraire sont nés en France, et n’ont jamais vécu dans
leur pays dorigine. Les langues en présence sont auss tres diverses, en raison du
plurilinguisme important des pays d’ origine et dans certains cas des familles elles-mémes.

Principes d’analyse et compar abilité des données

L’analyse de nos résultats consiste a regarder systématiquement si les réponses des
étudiants (regardent-ils la télévision, lisent-ils, écrivent-ils, ... en frangais ? souvent /ﬁ%?rfois/
jamais; dans leur langue d’ origine ? souvent / parfois/ jamais) sont significativement™ liées a
I’ origine des étudiants (origine frangaise, turque, africaine, maghrébine). La présentation de
ces résultats pourra paraitre un peu systématique et fastidieuse. Nous nous efforcerons autant
gue possible de ne conserver gue les résultats les plus intéressants, et nous réserverons une
large part de nos conclusions a la synthese des particul arités de chaque population.

" Mais nous sommes consciente qu'il ne s agit 1a que d un présupposé. Rien ne prouve que ces deux populations
soient effectivement moins hétérogenes que les deux autres. Le contraire est méme tout a fait probable.
Néanmoins, nous avons délibérément adopté ici ce présupposé naif et choisi de nous placer du cété du sens
commun, afin justement de regarder dans quelle mesure nos résultats le confirment.

8 Pour 14 étudiants sur 21, les parents sont arrivés entre 1970 et 1975. Pour tous les autres étudiants, ils sont
arrivés aprées 1978. Ces chiffres indiquent que nos étudiants appartiennent pour |’essentiel au second courant
migratoire, celui du regroupement familial (Irtis Dabbagh, 2003 : 44). A partir de 1972 et jusqu’en 1980, les
femmes et les enfants deviennent majoritaires dans les arrivées par rapport aux hommes seuls.

® Nous donnons ici les noms des langues telles qu'ils apparaissent dans les questionnaires, sans tenir compte
donc de la réalité des usages leur correspondant — il se peut par exemple que les étudiants nomment par berbére
ou kabyle des usages de langue en réalité identiques.

19 Nous utilisons le test de khi 2 pour établir la significativité du lien entre nos variables. Les valeurs de khi 2
seront exprimeées directement en probabilité. Nous considérerons que le lien est significatif pour p<0,05 (5 %).
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Nous passerons également sous silence une partie de nos croisements, qui consistent a
vérifier ﬂﬁ comparabilité de nos quatre populations sur un certain nombre de variables
sociadles—- Cela nous permet de mesurer dans quelle mesure ¢’ est bien I’ origine des étudiants,
et non une autre variable sociale, qui détermine les réponses aux questions=' Au passage,
notons que ces croisements nous ont permis de dégager certaines particularités de notre
population d’ enquéte, que nous pouvons résumer en quelques points :

— Discipline choisie:
Les éudiants d’ origine turque de notre corpus sont significativement sur-représentés en

Sciences et Droit-AES™; pour le reste, notre corpus présente dans |I’ensemble une sur-
représentations d’ étudiants de Lettres et de Sciences humaines et sociales.
Lol

— Catégorie professionnelle du péere™:

Il apparait que les éudiants d’ origine frangaise se distinguent trés nettement des autres par
la faible proportion d entre eux dont le pere est ouvrier (CP 60), retraité (CP 70) ou chémeur
(CP 81), et par laforte proportion d’ entre eux dont e pére est cadre ou exerce une profession
intermédiaire (CP 30, 40). Les étudiants d origine turque et dans une moindre mesure
maghrébine sont a I'inverse trés souvent enfants d’ ouvrier. Les éudiants d origine africaine
constituent une population assez hétérogéne du point de la CP du pere : toutes les catégories
sont assez également représentées. Cela tient sans doute au fait que comme nous |’ avons
indiqué au début de cette analyse, ¢’ est parmi ces étudiants que nous avons rencontre le plus
d éudiants venus seuls en France pour suivre leurs études supérieures. |lIs ont donc souvent
obtenu le baccalauréat dans leur pays d’ origine, ce qui indique qu'’ ils appartiennent [a-bas a un
milieu favorisé: leurs péeres exercent plus souvent —par rapport aux autres populations
immigrées — des professions intellectuelles, sont cadres ou employés (CP 30, 40).

— Catégorie professionnelle de la méreEl:

Il apparait ici que les étudiants d’ origine frangaise se distinguent nettement des autres: il
est beaucoup plus rare que leur mére soit «au foyer » (CP 82), alors que c'est la situation
majoritaire chez les autres. C'est aussi dans cette population que I’on rencontre le plus de
meres cadres (CP 30), ou exercant une profession intermédiaire (CP 40 et CP 50). Enfin, les
ouvrieres sont toutes d’ origine étrangere. Nous retrouvons la une réalité assez attendue dans
ces situations d’ immigration récente.

— Comparabilité de notre corpus du point de vue des autres variables
Enfin, nous avons croisé I'origine des étudiants de notre corpus avec leur année de
naissance, le cycle d’ étude dans lequel ils sont inscrits et leur genre. Toutes les valeurs de khi

1| *age, le cycle d' études (1, 2, 3), le type d’ études suivies (Droit, AES (droit, affaires économiques et sociales),
Sciences sociales (histoire, géographie, psychologie, sociologie), Lettres, langues (langues vivantes, LEA, lettres
modernes, sciences du langage), Sciences (informatique, biologie, mathématiques, physique), Ecole
d’ingénieur), le genre, la catégorie professionnelle de la mére, du pére.

12 | maginons par exemple que tous les étudiants d’ origine turque soient inscrits en Lettres et Sciences humaines
et que tous les étudiants d’ origine maghrébine soient en Sciences, comment savoir si ¢'est |’ origine des étudiants
et non leur discipline qui est liée aux réponses ?

13 La probabilité correspondant & la valeur de khi 2 obtenue pour cette distribution de données est de 0,03
(inférieure donc alalimite de 0,05 que nous avons fixée, voir note 10).

4 |a probabilité correspondant & la valeur de khi 2 obtenue pour cette distribution de données est de 0,03. Le
détail des catégories professionnelles est donné en annexe. Pour I'analyse, nous avons regroupé les CP par
dizaine, comme c'est souvent fait dans les études sociol ogiques.

15 |_a probabilité correspondant & lavaleur de khi 2 obtenue pour cette distribution de données est de 0,01.
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2 sont apparues non significatives (les probabilités sont respectivement de 0,43 ; 0,13 et 0,32).
Nos quatre populations sont donc tout a fait comparables du point de vue de ces critéres.

En résumé, les quatre populations qui composent notre corpus sont comparables du point
de vue de la plupart de leurs caractéristiques sociales. Seules les catégories professionnelles
des parents différent significativement lorsque I’on compare ces 4 populations: les EOF
apparaissent toujours issus de milieux plus favorises. Pour trouver des jeunes d'origine
francaise issus de milieux comparables a ceux des étudiants d’ origine étrangéere, il aurait tres
certainement fallu enquéter auprés des jeunes non étudiants, qui ne suivent pas d’études
supérieures. Mais cela aurait supposé une tout autre enquéte. Par ailleurs, il est apparu, mais
de fagon un peu plus marginale, que les EOA étaient issus d un milieu un peu plus favorisé
que les EOT et les EOM. Comme nous |’avons signalé, cette particularité tient tres
certainement au biais d§a mentionné de nos données : les EOA interrogeés, rencontrés en cité
universitaire, sont plus souvent que les autres arrivés récemment en France pour continuer des
études engagées dans leur pays d origine; cela les distingue fortement, du point de vue de
leurs origines socio-économiques, des autres jeunes d'origine étrangere nés en France ou
arrivés jeunes en France.

Ces particularités de notre corpus étant dégagees, il convient a présent d’ aborder I’ analyse
des réponses proprement dites. Comme nous |’avons exposé précédemment, nous nous
appliquerons ici a dégager les liens ou I'absence de liens entre les pratiques culturelles
déclarées et I’ origine des éudiants. En outre, afin de nous assurer que ¢’ est bien avant tout
I’origine des étudiants qui explique la répartition de leurs réponses, nous avons
systématiquement croisé les réponses avec les autres caractéristiques sociales des étudiants
(&ge, genre, discipline d'inscription, cycle d études, CP du pere, CP de la mére). Nous
N’ exposerons toutefois ces derniers résultats que lorsqu’ils apparaitront significatifs et gu'ils
viendront nuancer les liens observeés entre les réponses et I’ origine.

Radio, télévision, musique

Il faudra veiller ici a ne pas nous tromper dans les raisons qui peuvent expliquer les
différences rencontrées. En particulier, certaines questions permettent davantage de comparer
des situations que des déclarations d’ usages dans des situations comparables. Par exemple, il
n'existe pas toujours de chaines de télévision ou de radios accessibles dans les langues
africaines des jeunes que nous avons interrogés, méme via le satellite ou les grandes ondes.
La lecture dans les langues d’ origine est aussi beaucoup plus difficile pour ces éudiants, soit
parce que trés peu de livres existent dans ces langues, soit parce que ces langues ne sont
jamais écrites. La musique par contre permet souvent de comparer des déclarations d’ usages
dans des situations comparabl es.

Latélévision : un signed’intégration et une premiére particularitéturque

Que I’on regarde leurs déclarations d’ assiduité a la télévision en frangais ou en langues
étrangeres, il apparait tout d’abord que nos quatre populations d’ étudiants ne se distinguent
pas les unes des autres. La ou par contre ces quatre populations se distinguent, ¢’ est dans leurs
déclara&?ns d’assiduité a la télévision en langue d’ origine. C'est ce gu’'indique le tableau
suivant™:

18 Nous faisons figurer dans la partie gauche | es effectifs observés, et dansla partie droite les effectifs théoriques.
Ces derniers effectifs sont comparés aux premiers pour calculer le khi 2. Ils correspondent aux effectifs que I’on
aurait obtenu s leurs réponses n' étaient absolument pas liées a leurs origines. On utilise alors une simple régle
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Regar dez-vous la télévision dans votre langue d’origine ?

EFFECTIFSOBSERVES — EFFECTIFSTHEORIQUES
jamais|parfoissouvenfNRTotal| |jamais| parfois|souvent| NR |Total

Origine africaine 9 2 2 13 307 | 459 | 510 |0,25| 13

Origine maghrébine 2 8 6 1 |17 4 6 6,67 |0,33| 17

Origine turque 1 8 12 21 494 | 741 | 824 (041] 21

Total 12 18 20 1|51 12 18 20 1|51

Le calcul du khi 2 indigue dans ce cas une probabilité tres faible pour que les différences
entre effectifs théoriques et effectifs observés soient fortuites (p=0,007). Lorsgue |’on
compare ensuite ces deux distributions, il apparait que les éudiants d'origine africaine
regardent beaucoup moins la télévision dans leur langue d’ origine que les étudiants d’ origine
maghrébine ou turque.ﬁ I"inverse, ce sont les étudiants d’ origine turque qui la regardent le
plus, et le plus souvent™,

Nous I'avons dit, ces résultats s expliquent en partie par des inégalités d' acces a la
télévision en langue d' origine : seules les chaines en arabe et en turc sont accessibles par le
céble ou le satellite en France. On ne peut donc rien conclure quant ala particularité des EOA.
En revanche, la différence entre les étudiants d’ origine maghrébine et ceux d’origine turque
releve bien de différences culturelles davantage que de différences matériglles. En
I’occurrence, les jeunes d'origine turque maintieanent un lien plus soutenu, par
I"intermédiaire de latélévision, avec leur pays d origine™

En résumé, il nous semble que les usages déclarés de la télévision montrent d abord
I"intégration de I’ensemble des étudiants d’origine étrangere a la société francaise — ils
regardent tous avec une fréquence comparable a celle des francais « de souche » |a télévision
en francais. Mais ils révélent aussi une premiere particularité des éudiants d origine turque,
qui déclarent regarder davantage et plus souvent que les autres la télévision de leur pays
d origine.

Laradio : une pratique non déterminée par lesorigines

Aucun lien n’apparait lorsque I’ on croise les réponses concernant |’ usage de la radio, que
ce soit du point de vue de la fréquence d’écoute ou des langues des stations de radio. La
plupart des éudiants écoute souvent la radio en frangais (75 %), tres peu dans une autre
langue @8,9% jamais), et tres peu dans leur langue d'origine (56,8% jamais, 25,5%
parfois)=

Lamusique: I'expression del’identité franco-francaise

Il apparait que la fréquence d’ écoute de la musique en francgais est liée a I’ origine des
étudiants (p=0,026). L e tableau suivant indique les distributions observeées et théoriques.

de 3. Pour la 1'*® case du tableau cela donne : nombre o étudiants qui déclarent ne jamais regarder la télévision
en langue d'origine X nombre d’ éudiants d’ origine africaine / nombre d’ étudiants de notre corpus = 12 X 13/
51.

Y NR= non réponse

'8 Notons au passage que nous confirmonsici les résultats obtenus par Irtis-Dabbagh (2003 : 122).

9 Notonsici que le fait que ce lien soit avéré pour des pratiques déclarées et non sur des pratiques effectives ne
change pas selon nous profondément le résultat : les EOT de notre corpus maintiennent ou veulent maintenir
davantage que les autres le lien avec les actualités et la vie médiatique de leur pays.

% pour les étudiants d’ origine turque, Irtis Dabbagh (2003 : 123) constate également qu’ils écoutent trés peu la
radio turque.
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Ecoutez-vous de la musique en francais ?
EFFECTIFSOBSERVES EFFECTIFSTHEORIQUES
jamais | parfois|souvent|T otal jamais| parfois | souvent | Total

Origine africaine 1 3 9 13 0,70 2,99 9,31 13
Origine maghrébine 1 3 13 17 0,92 3,91 12,18 17
Origine turque 2 10 9 21 1,14 4,82 15,04 21
Origine francaise 1 22 23 1,24 5,28 16,47 23
Total 4 17 53 | 74 4 17 53 74

Ces résultats indiquent que les EOF écoutent plus souvent que les autres de la musique en
francais. A I'inverse, ce sont les EOT qui écoutent le moins souvent de la musique en
francais: ils ne nient pas écouter de la musique dans cette langue, maisils sont plus nombreux
adéclarer |’ écouter parfois seulement. Les EOM et les EOA quant a eux ne se distinguent pas
par leurs réponses d’ effectifs attendus.

En résumé, il semble que la musique frangaise soit surtout écoutée par les « Francgais de
souche », qui marquent ainsi leur particularité par rapport a des étudiants d’ origine étrangere.
Sans la bouder — ils I’ écoutent tous et plutdt souvent —, ces derniers montrent donc une légere
résistance a une acculturation trop exclusive. Cette résistance est un peu plus visible pour les
étudiants d’ origine turque. Par contre, les éudiants d origine érangére ne se distinguent pas
dans I’ écoute de musique en langue étrangere ou en langue maternelle. 1l faut en déduire que
la résistance observée précédemment ne se traduit pas pour autant par un report vers la culture
d origine, du moins dans les pratiques declarées.

Ordinateur et informatique : uneprioritépour lesEOT

Possédez-vous un ordinateur ? si oui, quels usages en faites-vous ?

EFFECTIF non | jeux |devoirs|Internet| chat | email | lecture |autre
OBSERVE presse total
Origine africaine 7 2 5 3 2 1 1 1 13
Origine maghrébine | 5 3 8 8 4 6 3 1 17
Origine turque 0 7 14 19 5 19 14 3 21
Origine francaise 4 8 16 16 8 14 6 3 23
Total 16 | 20 43 46 19 40 24 8 74

Nous avons commence, pour analyser ces résultats, par comparer les étudiants qui
possedent / ne possedent pas d ordinateur. Le calcul du khi 2 révéle ici la détermination de
I”origine des étudiants (p=0,001). En particulier, il est remarquable que dans notre corpus,
tous les EOT possedent un ordinateur. Ce sont ensuite les EOF qui en possedent le plus
souvent un, puisles EOM. Les EOA par contre sont moins de la moitié a en posseder un.

Ce qui est intéressant dans ce résultat, c'est qu’ici les EOT se distinguent trés nettement
des autres étudiants d’ origine étrangere par I'importance qu’ils accordent aI’informatique, et
par |’effort qu'ils y ont investi (investissement financier mais auss de connaissances, de
temps et de curiosité). Méme si les résultats entre EOF et EOT sont ici trop peu différents

! Pour des raisons de place, nous ne faisons pas figurer ici les effectifs théoriques. Cela ne nous semble pas
géner outre mesure la lecture, dans la mesure ol nous avons expliqué dans la note 16 le calcul de ces effectifs.
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pour étre significatif@, on pourrait presque dire qu’ils surinvestissent dans ce domaine. Ils
témoignent donc d’'une attitude particulierement moderne, tournée vers le progres et la
technologie. Par rapport aux autres étudiants d origine étrangére, il s agit d’ un signe clair de
leur volonté d'intégration. Nous suggérerons toutefois I’ hypothese, éant donné que c’est leur
seul domaine de « surinvestissement » de la culture d’accueil, qu'il s'agit davantage d une
volonté d’ appartenir a une société moderne occidentale qu’ ala société francaise en particulier.

Dans un deuxiéme temps, nous avons comparé les usages de |’ ordinateur, dans le sous-
groupe des étudiants qui en possedent un, avec les effectifs théoriques correspondants. Il n’est
apparu aors aucun lien significatif entre I’ origine des éudiants et les usages qu'ils font de
I’ ordinateur. Ainsi ce qui distingue surtout |es étudiants que nous avons interrogés les uns des
autres, c'est le fait de posséder ou de ne pas posséder un ordinateur ; ce n'est pas ce qu'ils en
font.

L ecture

Nous analysons ici les réponses aux questions concernant la fréquence de lecture de
journaux et de revues, et de livres en dehors de toute activité scolaire. Comme pour la
télévision et laradio, nous pouvons d ores et d§ja poser que certaines des réponses renverront
davantage a des différences d’acces a ces textes qu’ a des différences de pratiques: les EOA
n’ont dans |’ ensemble pas accés a des journaux ou a des livres dans leurs langues d’ origine,
alors qu'il existe une presse et une littérature tres abondante en turc. Dans le cas des EOM,
c'est la situation de diglossie au Maghreb, entre arabe diaectal et arabe littéraire, et la
question de la compétence en lecture en arabe de cette population (au Maghreb et en France)
qui expliqueront le plus les réponses. D’ ores et déja, hous pouvons remarquer qu’il sera donc
délicat d'interpréter les différences d' usages de I'écrit en langue d'origine de ces trois
popul ations issues de I’immigration.

Lecturedela presse (journaux et magasines) : des usages différents selon lesorigines

L isez-vous des jour naux, revues ou magasines ?

EFFECTIFSOBSERVES EFFECTIFSTHEORIQUES

non | oui (parfois, souvent) |total non oui total
Origine africaine 1 12| 13 1,23 11,77 13
Origine maghrébine 5 12| 17 1,61 15,39 17
Origine turque 21| 21 1,99 19,01 21
Origine frangaise 1 22| 23 2,18 20,82 23
Total 7 67| 74 7 67 74

Il apparait ici que le fait de lire ou non des revues est lié (p=0,049) a I’origine des
étudiants. Lorsque I’on compare effectifs observés et effectifs théoriques, il apparait de fagon
tres claire, malgreé le faible nombre d’ étudiants dans ce cas, que les EOM affirment le plus
souvent ne lire ni journaux ni revues, quelle gu’en soit la langue. 1ls se distinguent donc de
facon manifeste des autres étudiants, toutes origines confondues, par une pratique moins
systématique de lalecture de la presse.

%2 Au passage, notons qu'il est apparu de fagon significative que les étudiants de premier cycle possédent moins
souvent un ordinateur que les autres (p=0,03). Néanmoins, dans la mesure ou comme nous I’avons vu, |’ origine
des étudiants n' est pas liée aleur cycle d’ études dans notre corpus, ce résultat ne modifie pasici notre analyse.
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Si I’on considére a présent les langues dans lesquelles les étudiants lisent — en ne retenant
ici que les 67 qui déclarent lire la presse —, il n’ apparait tout d’ abord aucun lien avec lalecture
de presse en francais. Les éudiants d origine étrangere témoignent donc de pratiques
déclarées tout afait comparables a celles des étudiants d’ origine frangai se dans ce domaine.

Par contre, le test de khi 2 indique un lien significatif entre I’origine des étudiants et la
fréquence de leurs lectures de revues en langues étrangeres (p=0,035). Les distributions
observées et théoriques sont données dans le tableau suivant :

L isez-vous des jour naux, revues ou magasines en langue érangére ?

EFFECTIFS OBSERVES EFFECTIFSTHEORIQUES

jamais |parfois|souvent|Total| [jamais parfois|souvent|T otal
Origine africaine 3 5 4 12 6,99 304 197 12
Origine maghrébine 5 2 5 12 6,99) 304 197 12
Origine turgue 14 5 2l 21 12,22] 5,33 345 21
Origine francaise 17 5 22 12,81 558 361 22
Totd 39 17 11| 67 39 17 11 67

Ces résultats indiquent assez nettement que les EOA et les EOM déclarent lire davantage
que les autres des revues en langue étrangere. Ce sont les EOF a |’ oppose qui lisent le moins
en langue étrangere ; aucun d entre eux en particulier ne déclare lire souvent des revues ou
desjournaux étrangers. Enfin, les EOT lisent un peu plus que les EOF, mais leurs réponses les
rapprochent davantage des pratiques des EOF gue des autres éudiants d’ origine étrangére.

Ainsi, nous pouvons supposer que les étudiants d’ origine maghrébine et africaine, qui ont
moins acces que les étudiants d’ origine turque aux médias en langue d’ origine, compensent
par une lecture plus assidue de la presse en langue étrangere. Nous verrons que les résultats
concernant lalecture de presse en langue d’ origine confirmera cette hypothese.

Si I’on regarde ensuite les langues étrangeres les plus lues, I’anglais arrive trés nettement
en téte. C'est dans cette langue que lisent tous les EOF qui lisent des revues en langue
étrangere. Les éudiants d origine étrangere lisent par contre dans davantage de langues
étrangeres. La encore, nous pouvons poser | hypothése que les éudiants d origine érangere
entretiennent un plurilinguisme plus important que les EOF. On peut y voir un moyen pour
eux de compenser I'imposition qui leur est faite du frangcais. A I'inverse, les étudiants
d origine frangaise, ayant pour langue d’ appartenance une langue dominante incontestée sur
le territoire, N’ éprouvent jamais le besoin — communicationnel ou identitaire — de développer
leur plurilinguisme.

Enfin, en ce qui concerne la lecture de presse en langue d’ origine, hous avons raisonné sur
les 45 étudiants d origine étrangere et qui lisent des revues ou des journaux. La encore, un
lien significatif est apparu entre les origines des étudiants et leurs pratiques de lecture de
presse en langue d’ origine.

L isez-vous des jour naux, revues ou magasines en langue d’origine ?

EFFECTIFSOBSERVES EFFECTIFSTHEORIQUES

jamais |parfois|souvent |Total | [jamais |parfois |souvent |Total
Origine africaine 12 12 6,13 4,80 1,07 12
Origine maghrébine 9 1 2 12 6,13 4,80 107 12
Origine turque 2 17 2 21 10,73 8,40 187, 21
Totd 23 18 4 45 23 18 4 45
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Ces résultats font apparaitre trois situations tres contrastées si I’ on considere les trois origines
de nos étudiants :

- les EOA ne lisent jamais de journaux ou revues dans leur langue d'origine. Cette
homogeénéité s explique selon nous par |’ absence quasi-totale de journaux ou revues
en langue africaine en France et en Afrique. Cette absence refléte en outre des
habitudes culturelles en Afrique de transmission des connaissances qui se fait
rarement par écrit. Ce qui est intéressant toutefois, ¢’ est que comme nous I’ avons vu
ces étudiants lisent davantage que les autres en langues étrangeres : s'ils conservent
donc leurs habitudes culturelles dans leurs langues d'origine, ou on lit peu une
presse €crite assez rare, ils nen adoptent pas moins de nouvelles habitudes en
langues étrangeres et en francais.

— les EOM lisent tres peu dans leur langue d’ origine, ce qui S explique aisement quand
on sait que seulement 5 étudiants dans notre corpus sur 17 savent lire I’ arabe. C' est
donc surtout |a situation diglossique des pays du Maghreb qui explique ce résultat.

- leseOT al’i nverseé.'ﬁent presque tous, méme atres faible fréquence, des journaux ou
des revues en turc=; Ainsi, on voit bien la particularité de ces étudiants par rapport
aux autres étudiants d’ origine étrangere : ils lisent moins que ces derniers en langue
étrangere, mais lisent beaucoup dans leur langue maternelle. Il faut y voir lale signe
de leurs compétences dans leur langue d origine, mais aussi d’ habitudes culturelles
fortes dans ce pays, ou les journaux et revues tiennent une place importante. Enfin,
il faut voir dans ces pratiques le signe d une volonté des immigrés d’ origine turque
de maintenir leurs liens avec leurs origines.

En résumé, les déclarations des étudiants concernant leur lecture de presse apportent
plusieurs résultats intéressants. Tout d’abord les EOM déclarent lire moins la presse que les
autres. |l apparait ensuite que chacune des quatre populations que nous étudions lit dans les
mémes proportions la presse en frangais, mais qu’ elles se distinguent nettement les unes des
autres lorsqu’il s agit de la lire en langue étrangere ou en langue d origine. En |” occurrence,
les EOA et les EOM lisent davantage en langues étrangeres, et dans davantage de langues,
quand les EOT lisent beaucoup plus en langue d’ origine.

Liredeslivres: une pratique presque exclusivement en francais, sauf pour leseOT

En dehorsdetoute activité scolaire, lisez-vous deslivresen francais ?

EFFECTIFS OBSERVES EFFECTIFSTHEORIQUES

non |parfois|souvent [Total | [non [parfois™|souvent|Total
Origine africaine 2 11 13 0,7 3,343 9,657 13
Origine maghrébine 3 5 9 17/ | 0,92 36/ 104 17
Origine turque 1 10 10 21| 1,14 5143 14,86 21
Origine francaise 1 22 23| | 1,24 5914 17,09 23
Total 4 18 52 74 4 18 52 74

% |es étudiants de notre corpus semblent d ailleurs plus nombreux & lire la presse en turc que ceux interrogés par
Irtis-Dabbagh (2003 : 122), méme si les différences de résultats peuvent tenir aux différences de questionnement.
Mais il sont aussi plus nombreux a lire la presse en francgais. Par ailleurs, |’auteur montre que les EOT lisent
davantage la presse en turc qu’en frangais, alors que ce n' est pas | e cas des étudiants que nous avons interrogés.
2 Ces effectifs sont calculés & partir de I’ ensemble des étudiants qui disent lire, en excluant les 5 qui déclarent ne
pasliredelivres.
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Aucun lien significatif n’apparait lorsque I’on considére le fait de lire des livres (étudiants
qui ont répondu non). Néanmoi nsésiéaconvient de remarquer que cela tient surtout au trés
faible nombre d’ étudiants dans ce cas™.

Si I'on ne considére ensuite que les 70 étudiants qui déclarent lire dans notre corpus, il
apparait qu'ils ne le font pas avec la méme fréguence en francais selon leurs origines
(p=0,04). En particulier, si les EOM et les EOA se situent dans la moyenne des éudiants, les
EOT déclarent lire moins souvent en francais (la réponse parfois est donnée en proportion
plus fréqguemment), et les EOF déclarerEﬁ_lire davantage en francais (la réponse souvent est
donnée en proportion plus fréquemment)==

Il faut selon nous relier ce résultat au lien significatif observé entre le fait de déclarer lire
en langue d' origine et I’ origine des étudiants (p=0,038). Ce résultat porte sur les 47 étudiants
d origine étrangére qui déclarent lire.

Lisez-vous dansvotrelangued’origine ?
EFFECTIFSOBSERVES EFFECTIFSTHEORIQUES
jamais |parfois [souvent|Total | [jamais |parfois [souvent |Total
Origine africaine 11 2 13 913 3,32 0,55 13
Origine maghrébine 13 1 14 9,83 357 0,60 14
Origine turque 9 9 2 20 14,04 5,11 0,85 20
Total 33 12 2| 47 33 12 2| 47

Ces résultats indiquent que de la méme fagon que pour les revues et les journaux, ce sont
les EOT qui se distinguent le plus des autres éudiants d’ origine étrangére: ils déclarent
beaucoup plus souvent lire dans leur langue d’ origine. La encore, cette particularité s’ explique
par des compétences différentes en lecture/écriture dans les langues d'origine, et par des
habitudes culturelles et des usages de I’ écrit tres différents.

Ainsi, en matiere de pratiques déclarées de lecture de livres, ce sont les éudiants d’ origine
turque qui se distinguent le plus des autres. Ils lisent moins souvent de livres en frangais, mais
auss plus souvent de livres en turc. Leur volonté de maintenir des pratiques en turc se fait
donc ici dans une certaine mesure aux dépens de ces pratiques en francais. En comparaison,
les autres étudiants d’ origine étrangéres — EOM et EOA — manifestent une quasi-absence de
pratiques de lecture en langue d’origine, méme s les raisons peuvent éventuellement étre
différentes. Leurs pratiques de lecture de livres en francais se trouvent ainsi tout a fait
comparables a celle des « Frangais de souche ».

Si I’on considére toujours seulement ceux qui lisent, il N'y a pas de lien enfin entre la
fréquence de lecture en langues étrangeres et I’ origine des étudiants.

% Une enquéte a plus grande échelle permettrait de déterminer par exemple si les EOM sont effectivement plus
nombreux a ne jamais lire de livres (ils constituent ici les trois quarts des étudiants qui ne lisent jamais de livres
dans notre corpus).

% Toutefois, il convient de remarquer, parce que cela peut nuancer ce résultat, qu'il apparait un lien significatif
entre le fait de lire des livres en francais et la discipline dans laquelle les étudiants sont inscrits (p= 0,0008) : les
étudiants inscrits en Sciences, en école d’ingénieur et en droit AES lisent moins souvent (ils sont plus nombreux
a répondre parfois) de livres en francais que les étudiants inscrits en Lettres et Langues ou en Sciences sociales.
Or nous avons vu que les étudiants d’ origine turque étaient davantage représentés dans ces disciplines que les
autres. Ainsi, si nous considérerons ici que c’'est leur origine qui explique les lectures moins fréguentes en
francais, en réalité rien ne nous permet de déterminer si ¢’ est surtout leur origine ou surtout leur choix d’ études
qui I'expliquent. Il est également probable que ces deux données — choix d’ études et origine — sont liées entre
eles.
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Nous avons ensuite regardé quels types de livres ces éudiants déclarent lire. Dans le
guestionnaire, nous avions en effet proposé la liste suivante: roman, science fiction,
fantastique, conte, bande dessinée, poésie, essai, puis nous avions gouté la possibilité
d'inscrire d’ autres types de livres. Nous n’avons travaillé ici qu'a partir des réponses des
étudiants qui déclarent lire des livres, c'est-a-dire en réduisant notre corpus a 70
questionnaires. Aucun lien significatif n’est apparu entre le type de livre lu et I’ origine des
étudiants™=

Outils pour étudier, pratiques parascolaires : despratiquesd’ é&udiants

Aucun li ignificatif n'est apparu entre I’origine des éudiants et I’ utilisation d’ outils
pour travailler=" 1l faut en déduire selon nous que I’ appartenance a la communauté étudiante
uniformise les pratiques de recherche documentaire et I’ utilisation de manuels pour travailler.

Ecriture en dehorsdetoute activité scolaire : des pratiques communes a
tousles étudiants

Si I’on regarde tout d’ abord la distribution des réponses des étudiants a la question écrivez-
vous en dehors de toute activité scolaire ?, il n’apparait aucun lien avec leurs origines. De
méme il n’apparait aucun lien avec la fréquence (souvent, parfois, jamais) de leurs pratiques
d écriture en francais, en langues étrangeres, et en langue d’ origine. Tous les étudiants, quelle
que soit leur origine, déclarent donc écrire de fagon comparable si I’on considére les langues
utilisées et la fréquence de leurs pratiques d'écriture dans ces différentes langues. En
I” occurrence, il apparait que moins d’ un tiers d’ entre eux déclare ne jamais écrire en dehors de
toute activité scolaire (27 %). Parmi ceux qui écrivent, tous écrivent en frangais: 31,5% le
font parfois et 68,5 % souvent. Lorsgue I’on regarde les pratiques d écriture en langyes
étrangeres et en langues maternelles, elles paraissent par contre beaucoup plus marginales™-

Enfin, si I’on considére les types d’ écritsqu’ils déclarent pratiquer, il n’apparait |a encore
aucun lien avec les origines des étudiants™ Aing, tous les étudiants, quelle que soit leur
origine, semblent avoir les mémes pratiques d’ écriture, que |I’on considere la fréquence avec
laquelle ils écrivent, les langues dans lesguelles ils écrivent ou les types d écrits qu'ils
pratiquent.

%" Nous pouvons seulement noter au passage, bien que cela sorte du cadre de cette étude, que les filles de notre
corpus lisent davantage de romans que les gargons (khi2=2,69.10°).

% Notons au passage, méme si cela nous améne & sortir des objectifs de cette enquéte, qu'il est apparu
significatif (khi2=0,004) que les garcons utilisent davantage un atlas pour travailler que lesfilles.

#'g I’on regarde la répartition des réponses, parmi les étudiants qui déclarent écrire (ils sont 55), 67,3 %
n'écrivent jamais en langue étrangere, 25,5 % parfois, 7,3 % souvent. En ce qui concerne les déclarations
d'écriture en langue maternelle, pour un effectif de 35 étudiants (étudiants d’origine étrangéere qui déclarent
écrire en dehors de toute activité scolaire), ils sont 62,8 % a ne jamais écrire en langue d’ origine, 22,8 % a écrire
parfois, et 14,3 % a écrire souvent).

% Au passage, notons que les réponses des étudiants indiquent néanmoins de facon significative que les filles
déclarent écrire davantage de lettres et de journaux intimes que les gargons (respectivement khi2=0,038 et 0,03).
Ainsi, comme pour les type de livreslus, ¢’ est le genre davantage que I’ origine des étudiants qui détermine leurs
pratiques.
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Association

A la fin de notre guestionnaire, nous avons réservé quelques questions sur les activités
extra-scolaires des étudiants. Nous ne traiterons pas ici les réponses a la question ouverte
« gue faites-vous en dehors des cours ? », en raison de la trop grande dispersion des réponses.
En revanche, nous avons croisé la participation a une association avec |’ origine des éudiants.
Dans la mesure ou nous demandions le type d’ association en question, nous avons distingué
la participation a des associations liées aux origines des étudiants. Nous avons obtenu des
résultats significatifs (p=0,007) en comparant les distributions suivantes :

Etes-vous membre d’une association ?

EFFECTIFSOBSERVES EFFECTIFSTHEORIQUES

non |oui |oui : origines |Total non |oui |oui: origines |Total
Origine africaine 7 4 2 13 8,08 2,99 1,93 13
Origine maghrébine| 15[ 2 17 10,57| 3,91 253 17
Origine turque 9 3 9 21 13,05| 4,82 3,12 21
Origine francaise 15 8 23 14,30| 5,28 342 23
Total 46| 17 11 74 46| 17 11 74

Ce que ces résultats indiquent assez nettement, c’est que les éudiants d origine turque
appartiennent beaucoup plus que les autres a une association liée a leurs origines. Nous
retrouvons la une particularité forte des étudiants de cette communauté, qui maintiennent
davantage que les autres étudiants d’ origine étrangere le lien avec leurs origines.

Leslanguesdel’immigration en famille : desusages différents selon les
origines

Tout d'abord, il n’est apparu aucun lien entre la fréquence des retours au pays et I’ origine
des étudiants, la plupart des étudiants d’ origine étrangere de notre corpus retournant au pays
d origine chague année ou tous les deux ou trois ans. Ce résultat nous semble important a
retenir. En effet, on aurait pu supposer, étant donné les histoires migratoires des populations
gue nous étudions, que les étudiants se distinguent aussi dans leur fréquence de retour au pays
d origine. Par exemple, on aurait pu penser que les migrations plus anciennes — dans notre
corpus les étudiants d’ origine maghrébine — maintiendraient un lien plus distendu avec la
famille restée au pays. A |’ oppose, on aurait pu penser que les étudiants d’ origine turque, non
seulement parce que, nous I’ avons vu, ils entretiennent davantage leur culture d’ origine, mais
auss parce qu'ils sont arrivés plus récemment, se distingueraient par des retours plus
fréguents. Il n'en est pourtant rien, ce qui tend a indiquer ici I’existence de pratiques
communes al’ ensembl e de ces trois populations immigrées en France.

Si I’on regarde a présent les langues dans lesguelles les étudiants s adressent a leur mére, a
leur pére, a leurs fréres et soaurs, a leurs amis de méme origine et a leurs grands-parents, en
France et dans le pays d’ origine, et les langues dans lesquelles ces derniers s adressent a eux,
plusieurs résultats apparaissent significatifs. Pour alléger la présentation de ces résultats, nous
faisons figurer en annexe les tableaux de distribution de nos résultats, les effectifs théoriques
calculés et les résultats du test de khi 2. Nous présentons seulement ici leur commentaire.
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Tout d abord, il apparait que le choix des langues utilisées dans les interactions avec la
mere et avec le péere, que ce soit en France ou au pays d’ origine, et quelle que soit la direction
de I’échange, est toujours lié aux origines des étudiants. La tendance générale indique
clairement que les EOT déclarent utiliser davantage que les autres éudiants | le langue
d origine dans leurs échanges avec leurs parents, et trestreés rarement le francai ﬁ

A l'inverse, ce sont les EOM qui utilisent le moins leur langue d origine dans leurs
échanges avec leurs parents, privilégiant I'alternance francais/langue d origine voire le
francais seulement (surtout avec le pere).

Par rapport a ces deux populations, les EOA ne montrent aucune tendance particuliere : ils
utilisent le plus souvent leur langue d origine ou une aternance langue d origine / francais
dans leurs interactions avec leurs parents (dans des proportions comparables). Le francais seul
n'est que rarement utilisé.

Par ailleurs, en croisant le genre des étudiants avec lalangue gu’ils utilisent pour s adresser
aleur mere en France, nous avons été surprise de constater que les filles déclaraient alterner
significativement plus leurs langues (francais/langue d'origine) que les gargons, qui
privilégient davantage leur langue maternelle (p=0,045). Méme s ce résultat reste trés isolé —
il ne s'agit rappelons-le que de la langue utilisée pour s adresser a la mére en France —, il
semble donc qu’indépendamment des origines, les relations mere-fille et mere-fils soient
I’ objet de pratiques linguistiques différentes chez les étudiants.

Enfin, dernier résultat significatif, il est apparu que les méres au foyer (CP 82)
s adressaient plus souvent & leurs enfants dans leur langue d’ origine uniquement (p= 2,6.10°")
que les autres. Aing, |’exercice d une activité professionnelle par la mére, quelle qu’ elle soit,
est lié a I’abandon de la langue d’ origine comme seule langue de communication avec ses
enfants. Ce qui est intéressant par ailleursici, ¢’ est que ce résultat est le seul lien significatif
apparu dans nos analyses entre les réponses données dans le questionnaires et |’ activité
professionnelle des parents.

A coté de ces résultats significatifs, les autres réponses n’indiquent aucun lien significatif
entre I’ origine des étudiants et leur utilisation des langues avec leurs amis, avec leurs fréres et
soaurs, avec leurs grands-parents, que ce soit en France ou au pays d origine. Ainsi, pour tous
les étudiants, les tendances sont les mémes, et |’ on peut les résumer ains :

— Avec les freres et soaurs, les étudiants d origine étrangere de notre corpus utilisent
dans des proportions comparables le francais ou |’ alternance de Iaﬁua francais /
langue d’ origine, mais assez rarement lalangue d’ origine seulement®~

— Avec les amis de méme origine, la plupart des étudiants de notre corpus parlent
francais ou alternent le francais avec leur langue d’ origine lorsqu’ils sont en France.
Lorsqu’ils sont au pays, ils utilisent aussi la langue d origine seule, mais pour
seulement un tiers d entre eux environ. Les deux autres tiers se répartissent a peu

3! Notons au passage que nos données complétent celles d’ Akinci (1996 : 15) et celles de Irtis-Dabbagh (2003 :
116). Le premier montre que 77 % des familles d’ origine turque parlent turc seulement en France, 20 % aternent
et 3% utilisent seulement le francais. La seconde, travaillant auprés de jeunes d’origine turque, montre que
72,2 % des jeunes parlent turc seulement avec leurs parents, que 26,1 % d’ entre eux alternent francais et turc et
que 0,9 % utilisent le francais seulement. Nos données permettent de distinguer les langues utilisées en France
par les étudiants pour s adresser ala mére (66,7 % turc, 28,6 % alternance, 4,7 % francais), au pére (71,4 % turc,
28,5 % alternance), celles utilisées par la mére pour s adresser a I’ étudiant (85,7 % turc, 14,3 % aternance) et
celles utilisées par le pére (85,7 % turc, 14,3 % alternance).

% pour les étudiants d origine turque, notons que ces résultats confirment également les chiffres avancés par
Irtis-Dabbagh (2003 : 120).
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pres de facon équivalente entre emploi du francais et alternance de langues. La
tendance est dans I’ensemble |la méme quelle que soit la direction de I’ échange,
méme s les amis au pays S adressent un peu moins souvent a eux en francais (les
amis des EOA utilisent en proportion un peu plus lalangue d origine seule ; les amis
des EOM, toujours en proportion, utilisent davantage |’alternance de langues
francais/ langue d origine). Il reste qu’'une des distributions de nos réponses fait
apparaitre un lien a la limite de la significativité (p=0,056, la limite étant fixée a
0,05 maximum). Elle nous permet de poser une hypothése qu’un travail plus large
permettrait de confirmer. En effet, il semble que les EOA se distinguent des autres
étudiants de notre corpus par leur emploi plus fréquent des langues maternelles
lorsgu’ils s adressent en France aleurs amis.

- Enfin, la trés grande majorité des éudiants d origine érangéere de notre corpus
déclare s adresser a leurs grands-parents dans leur langue maternelle exclusivement,
gue ce soit en France lorsque ceux-ci y habitent, ou dans le pays d’origine. Nos
résultats indiquent assez nettement qu’il n'y a dans ces interactions aucune influence
de I’ origine des étudiants. Ce résultat renvoie selon nous a un des points communs
forts de nos trois populations d’ étudiants d’ origine étrangére : si leurs parents n’ ont
pas tous le méme degré d’intégration dans la société francaise, ne sont pas arrives a
la méme période ou au méme age en France, s'ils n’ ont pas tous la méme volonté de
maintien des langues d'origine dans la famille, il reste que les grands-parents
appartiennent tous au pays et ala culture d' origine, gu’ils vivent ou non en France.

Conclusion : divergences et convergences danslespratiques culturelles et
les usages des langues

En guise de conclusion, nous proposons de rappeler les grandes tendances révél ées par nos
résultats pour chacune des quatre populations étudiées. Cela nous permettra dans un premier
temps de résumer ce qui les distingue les unes des autres. Nous commencerons donc par
exposer les divergences apparues entre nos quatre populations d’ éudiants. En effet, comme
nous |’ avons rapidement évoqué (note[7), nous sommes partie du présupposé selon lequel nos
quatre populations, sélectionnées a partir de leurs origines et de leur plurilinguisme, étaient
relativement homogenes, et qu’elles pouvaient présenter certaines différences les unes avec
les autres. Mais ce n' était |a gu’ un présuppose, gue nous savions naif et davantage fondé sur
la doxa que sur des données objectives. En regardant la réalité des différences entre ces trois
populations apparues dans nos questionnaires, notre engquéte permet donc de valider les
raisons qui justifient cette idée.

Mais nos données permettent également de mettre a jour des convergences entre nos
populations, que ce soit entre les populations immigrées ou al’intérieur de toute la population
étudiante. Nous finirons donc par ces résultats, qui viendront invalider ou nuancer le
présupposeé d’ une homogeénéité interne des populations et d’ une hétérogénéité entre elles.

Etudiantsd’origineturque: une population qui entretient sesorigines

Dans I’ ensemble, nous pouvons d’ ores et dga rappeler qu’ a plusieurs reprises, ce sont les
étudiants d'origine turque qui par leurs réponses ont manifesté leur originalité. Leurs
particularités nous semblent d’ ailleurs étre les résultats les plus remarquables de cette étude,
parce gu’ils révélent combien cette population se distingue des autres populations issues de
I”immigration.

En particulier, nous avons vu que cette population maintient un lien beaucoup plus fort
avec ses origines, a travers le maintien de pratiques langagieres en turc: les EOT lisent
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davantage que les autres la presse et des livres en turc, ils regardent davantage la télévision
turque, ils pratiquent beaucoup plus leur langue maternelle avec leurs parents, et
appartiennent plus souvent a des associations liées aleurs origines. Le premier de ces résultats
S explique en partie, nous I’ avons dit, par des inégalités d’ accés a des textes et a des médias
en langue d’origine; il n'en reste pas moins selon nous le signe manifeste du lien entretenu
avec le pays d origine, avec son actualité, avec sa culture, avec salangue écrite et orale.

Mais il faut selon nous voir également dans ces pratiques I’influence forte de la culture
d origine, en |’occurrence de la culture turque moderne. La Turquie connait en effet depuis
quelques années une révolution médiatique, qui S goute a une impressionnante révolution
linguistique menée a partir des années 1920. Ce pays connait non seulement une explosion de
I’ offre dans le domaine médiatique, que ce soit a la télévision (le nhombre de chaines de
télévision rapproche davantage la Turquie des pays d’ Amérique que des pays européens), ou
dans |la presse écrite (le nombre de quotidiens est |a aussi impressionnant). Cette offre satisfait
également une demande importante des Turcs a étre informés de I’ actualité du monde et du
pays et_s accompagne d une hausse conséquente du taux d aphabétisme ces dernieres
années™; C’est |a sans doute que nous observons les effets les plus visibles de la révolution
linguistique des années 1920 : en réformant la langue turque et en adoptant |’ alphabet latin,
I’ objectif était surtout de se couper du monde et de la culture arabe, de s ouvrir al’ Europe et
aux Etats-Unis, et de développer |e systeme éducatif turc.

La comparaison des taux d’ al phabétisation des pays d’ origine des étudiants de notre corpus
illustre d ailleurs de fagon assez claire cette particularité de la Turquie.

—
Pays taux d’ alphabétisation>*

Algérie 68,9 %

Maroc 50,7 %

Turquie 86,5 %

Congo 82,8 %

Cameroun 67,9 %

Sénégal 39,3 %

Mali 19,0 %

Gabon 62 %

Par ailleurs, ce maintien fort de lalangue turque, que ce soit dans les activités de lecture ou
dans les conversations familiales, s'accompagne de pratiques en francais moins fréquentes
gue pour les autres étudiants d’ origine étrangére. En particulier, ils écoutent moins souvent la
musique en francais, et lisent moins de livres en francais que les autres étudiants. Ces deux
résultats nous semblent intéressants dans la mesure ou ils révélent qu'alors que jusqu’a
présent les EOT se distinguaient seulement des autres étudiants d’ origine étrangére, par une
pratique de lalangue d’ origine plus importante et plus réguliere, ils se distinguent aussi ici des
étudiants d’ origine francaise.

¥ «Le gouvernement turc a considérablement investi dans I'éducation afin de mettre un terme a

I'anal phabétisme. A I'époque de la déclaration de la République de Turquie [en 1920], le taux d'analphabétisme
était d'environ 90 %; il est aujourd'hui inférieur a 20 %. »

La Turquie (Projet des Profils culturels, Centre Anti-Racism, Multiculturalism and Native Issues (AMNI),
Faculté de travail social, Université de Toronto, avec l'aide de Citoyenneté et Immigration Canada)
(reproduction autorisée)

* taux d'alphabétisation des adultes (+ 15 ans). source: institut statistique de I'UNESCO, mars 2004,
consultable sur le site internet: http://www.uis.unesco.org; sauf pour le Gabon (source: 1999,
http://www.francophonie.org/)
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Enfin, ce qui distingue les EOT des autres étudiants, ¢’ est leur investissement important
dans le domaine technologique : ils ont tous un ordinateur, et plus souvent méme que les EOF
dont les parents ont pourtant un niveau socio-économique plus éevé. Nous pouvons y voir la
un effort d'intégration soutenu, mais qui illustre selon nous leur golt particulier pour les
innovations technologiques. Le fait qu’ils regardent davantage la télévision dans leur langue
d origine nous indique d'ailleurs gu'’ils sont souvent abonnés au satellite, qu’ils préférent tres
nettement a la radio. La encore, nous voyons dans ces pratiques |’ aspiration des Turcs a
adopter un mode de vie occidental, peut-étre davantage d’ ailleurs que francais.

Etudiants d’origine africaine: une population bien intégrée, mais qui continue de
cultiver leplurilinguisme

Par rapport aux autres étudiants d’origine étrangére, ce qui caractérise les étudiants
d origine africaine est leur quasi-absence de lectures en langue d’ origine (livres ou presse) et
latres faible proportion d entre eux qui regarde parfois la télévision dans la langue d’ origine.
Mais nous avons dga expliqué ce phénomene par leur mangue manifeste d’ acces a des textes
ou des médias en langue africaine. Cela n’en traduit pas moins toutefois un rapport au pays
d origine, a sa culture, a son actualité, a ses langues bien différent de celui des EOT. Mais
cela traduit aussi des cultures éducatives particulieres en Afrique, dans lesquelles I’ écrit
occupe une place minime; la tradition, |’ actualité, la culture et la langue se transmettant
essentiellement al’ oral, dans des interactions réglées mais jamais mass-medi ati ques.

Parallelement a cela, il apparait que ces étudiants se distinguent des autres — éudiants
étrangers et d’'origine francaise — par une lecture plus fréguente de la presse en langue
étrangére. Nous y voyons le signe de leur ouverture aux autres langues et aux autres pays, qui
caractérise bien la culture africaine — ils sont beaucoup plus habitués que les Occidentaux aux
voyages et aux contacts de langues et de cultures. Mais cette ouverture aux médias étrangers
peut également compenser leurs liens difficiles avec I’ actualité de leur pays d origine, ainsi
que |I’omniprésence, en France mais aussi souvent dans leur pays d’origine, du frangais dans
les médias. Dans ce contexte, leurs pratiques culturelles en langues étrangeres viennent en
quelque sorte compenser une domination trop exclusive du frangais dans leur acces a
I"information et ala culture, en France comme dans leur pays d’ origine.

Enfin, ces éudiants se distinguent des autres par le fait qu’'ils possedent beaucoup moins
souvent un ordinateur. Il faut y voir selon nous des raisons économiques, augmentées par les
situations souvent transitoires des étudiants que nous avons interrogés: ils habitent en cité
universitaire, ils sont parfois venus seuls en France, etc. Il faudrait donc compléter cette
enquéte par des données recueillies auprés d’ EOA vivant en France depuis plusieurs années,
avec leurs familles, pour vérifier I’ éventuelle influence des cultures d origine sur ce faible
investissement dans I’ informatique.

Etudiants d’origine maghrébine: une pratique des langues d’'origine en relative
déperdition

De tous les éudiants d origine étrangere, ces étudiants sont ceux qui déclarent le moins
pratiquer leur langue d origine: en premier lieu, ils aternent davantage que les autres arabe
ou berbére et francais dans leurs interactions avec leurs parents; ensuite ils lisent tres peu
dans leur langue d’ origine, que ce soient des livres ou des journaux ; enfin ils regardent moins
gue les autres la télévision dans leur langue d' origine. Remarquons ici que la faible fréquence
de leurs lectures en langue d'origine peut s expliquer, nous |I’avons dit, par leur ignorance
quasi généralisée de |’ écriture et de la lecture en arabe. La question de la télévision n’ admet
toutefois plus I’ argument, et montre bien que le lien avec les origines est un peu plus distendu
que chez les autres étudiants d’ origine étrangere.
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Etudiantsd’origine francaise : le monolinguisme tranquille

Peu de réponses | es distinguent des autres étudiants interrogés. Les deux résultats observés
les concernant n’ en soulignent pas moins leur particularité par rapport aux éudiants d’ origine
étrangere. Sachant en effet qu’ils écoutent significativement plus que les autres de la musique
en francais, et qu'ils lisent moins la presse étrangére, nous poserons qu’ils ont tendance a
cultiver leur monolinguisme dans leurs pratiques culturelles.

Facteurs homogénéisants de la population éudiante

Nous avons souligné les particul arités de chacune de nos quatre populations, mais il nous
reste a établir la synthese des réponses qui ne permettent pas de distinguer I’ensemble des
étudiants de notre corpus. Nous considérerons qu'il sagira la pour |’essentiels d'indices
d homogénéité de la population étudiante en France, ou des jeunes en France. Ces résultats
peuvent également étre interprétés comme autant d’'indices de I'intégration des étudiants
d origine étrangere a la population étudiante: ils partagent non seulement des conditions de
vie et d’ études, mais aussi des pratiques culturelles et des usages linguistiques.

Parmi ces résultats, certains renvoient surtout selon nous a des pratiques de «jeunes
occidentaux ». Tous les étudiants de notre corpus regardent ainsi dans les mémes proportions
latélévision en francais (pratique majoritaire) et en langue étrangere (pratique minoritaire). lls
écoutent également presque exclusivement la radio en francais, et sont nombreux a le faire
souvent (75 %). L’ étude des stations de radios écoutées permettrait sans doute de vérifier que
nous avons affaire a des pratiques avant tout générationnelles™. De méme, ils écoutent dans
les mémes proportions de la musique en langue étrangére.

D’autres pratiques relévent davantage — méme s'il est impossible de les distinguer
completement des précédentes — de pratiques d’ étudiants. 1l s'agit par exemple du fait que
tous les éudiants que nous avons interrogés, lorsgu’ils ont un ordinateur, en font les mémes
usages dans les mémes proportions (Internet, devoirs et emails arrivent en téte). Ils lisent
majoritairement des livres et la presse, et ils les lisent surtout en francais. Enfin, ils utilisent
tous dans les mémes proportions des outils documentaires pour travailler.

Aingi, les réponses recueillies dans notre corpus révélent que I’ ensemble des éudiants que
nous avons interrogés manifeste aussi, en dehors de certaines particularités, une appartenance
a une méme communauté. En partageant certaines pratiques culturelles, ils se montrent avant
toute autre chose jeunes et étudiants en France.

Facteurs homogénéisants de la population étudianteissuedel’immigration

Si certains de nos résultats révelent des points de convergence entre tous les étudiants
interrogés, d'autres laissent penser que I'on pourrait également parler de communauté
immigrée en France. En effet, nous avons a |’ occasion relevé des points communs dans les
réponses de tous les étudiants d’ origine étrangére.

Ains par exemple, la mgjorité des éudiants d’ origine étrangere rencontrés écoute souvent
de la musique en langue étrangére et en langue d'origine. Et tous le font dans les mémes
proportions (les khi2 n’ont jamais révélé de lien significatif). Tous rentrent auss au pays
d origine ala méme fréquence, tous les ans ou tous les deux ou trois ans.

Dans lesinteractions familiaes, il apparait en outre que lorsque lamére est au foyer, quelle
que soit I’origine des étudiants, elle utilise davantage la langue d’origine seule lorsgu’ elle
S adresse a ses enfants. Ce résultat nous semble intéressant car il souligne que davantage que
I’ origine, ce sont les conditions de vie en France qui déterminent ici le choix de lalangue. Les
interactions avec les fréres et soaurs et avec les amis sont également le plus souvent en

% |esjeunes interrogés par Irtis-Dabbagh (2003 : 123) citent surtout Skyrock, Ado, Fun et NRJ.
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francais ou en aternance langue d’ origine/francais, en particulier en France. La encore, ce
résultat montre que la situation d'immigré en France favorise le développement d usages
mixtes, ou seulement en francais entre pairs, et I’ abandon de la langue d’ origine seule. Enfin,
il est apparu que quelles que soient les origines des étudiants, les usages linguistiques avec les
grands-parents sont toujours seulement dans la langue d origine. Ce contraste langues entre
pairs / langues avec les ainés révéle bien, il nous semble, les ruptures générationnelles en
cours.

Ainsl, les éudiants d’origine étrangere que nous avons interrogés ne manifestent pas
seulement par leurs pratiques culturelles leur appartenance a leur communauté d' origine, ils
montrent aussi qu’ils sont membres d’une génération issue de I'immigration en France, et
gu’ils appartiennent ala communauté des étudiants et des jeunes de France.

Déter mination sociale des pratiques culturelles et linguistiques des éudiants

Enfin, nous tenons a souligner que cette analyse a montré que de toutes les variables
sociales prises en compte (ége, genre, type d études, cycle d études, CP du pere, CP de la
mere, origine des éudiants), c'est I'origine des étudiants qui reste la caractéristique la plus
liée aux pratiques culturelles enregistrées. S'il y a bien slr dans ce résultat une part d’ artefact
— nous N’avons pas constitué notre corpus pour que les origines sociaes, les ages, les types
d études et les cycles d’ études soient suffisamment représentés —, il N’ en reste pas moins qu’il
s agit lad un résultat a noter.
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Annexe 1: catégories professionnelles (source: annexe au dossier d'inscription des
étudiants en premiére année al’ Université de Rouen)

Dans notre étude, nous avons regroupé les catégories par dizaines, (CP10, CP20, etc), comme
cela se fait souvent en sciences sociales pour les petits corpus.

CP Professions

10 Agriculteurs exploitants, éleveurs, exploitants forestiers, horticulteurs, maraichers, patrons pécheurs

21 Artisans, petits patrons de moins de 10 salariés : couvreurs, charpentiers, cordonniers, forgerons, garagistes,
magons, peintres, routiers...

22 Commercants et assimilés : détaillants de I’ dimentation, patrons de café, restaurants, hotels, agents immobiliers,
agents d’ assurance

23 Chefs d’ entreprise de 10 salariés ou plus : P.D.G., administrateurs de sociétés, entrepreneurs, grossistes

31 Professions libérales : médecins, dentistes, psychologues, vétérinaires, pharmaciens, avocats, notaires, conseillers
juridiques, experts-comptables, architectes...

33 Cadres de lafonction publique et assimilés : administrateurs civils, attachés d’ administration, officiers del’armée
et delagendarmerie

34 Professeurs agrégés et certifiés, enseignants du supérieur, chercheurs, personnel de direction des établissements
scolaires

35 Professions de I'information, des arts, des spectacles : journalistes, écrivains, artistes (plasticiens, dramatiques...),
bibliothécaires, conservateurs de musée

37 Cadres administratifs et commerciaux d’ entreprise : directeurs commerciaux, directeurs des personnels, officiers
de marine marchande

38 Ingénieurs, directeurs techniques, directeurs de production, personnel navigant (aviation civile), officiers de
marine marchande

42 Instituteurs et assimilés, P.E.G.C., maitres auxiliaires, conseillers d’ éducation, surveillants

43 Infirmiers, puéricultrices, sages-femmes, assistantes sociales, éducateurs spécialisés, animateurs socioculturels,
préparateurs en pharmacie

44 Clergé, religieux

45 Catégories B de lafonction publique, contréleurs P.T.T., impdts..., inspecteurs et officiers de police, adjudants,
secrétaires d' administration

46 Secrétaires de direction, représentants, rédacteurs d’ assurance, comptables, chefs de rayon, gérants de magasin,
photographes

47 Techniciens, dessinateurs industriels, projecteurs, géometres, pupitreurs, programmateurs.

48 Contremaiitres, agents de maitrise, maitres d' équipage (péche, marine marchande), chefs de chantier

52 Préposés des P.T.T., employés de bureau, aides-soignantes, standardistes, huissiers, agents de service (Fonction
publique)

53 Policiers et militaires

54 Employés de bureau, aides-soignantes, standardistes, hotesses d’ accuell (Entreprise privée)

55 Employés de commerce : vendeurs, caissiers, pompistes, ...

56 Personnels de services directs aux particuliers : serveurs (café, restaurants), manucures, esthéticiennes, coiffeurs
(salariés), gardiennes d’ enfants, concierges

61 Ouvriers qualifiés : mécaniciens, soudeurs, tourneurs, gjusteurs, mineurs, jardiniers, conducteurs routiers,
dockers...

66 Ouvriers spéciaisés (0.S.), manoauvres

69 Ouvriers agricoles, de I’ élevage, maraichage, horticulture et viticulture, et marins-pécheurs

71 Anciens agriculteurs exploitants retraités

72 Anciens artisans, commercants, chefs d’ entreprise retraités

73 Anciens cadres et professions intermédiaires retraités

76 Anciens employés et ouvriers retraités

81 Chémeurs n’ ayant jamais travaillé

82 Personnes diverses sans activité professionnelle, femmes au foyer, « ménagéres »

99 Eléves sous latutelle de laDASS ou parents décédés
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Annexe 2: distributions des résultats montrant un lien significatif entre I’origine des
étudiants et le choix deslangues utilisées avec leur pére/ leur mére

Etudiants s adressant a leur mere en France

Dans quelle langue vous adr essez-vous a votre mére en France ?
EFFECTIFS OBSERVES EFFECTIFSTHEORIQUES
francais(lesdeux [langue |nr |total | |[francais [lesdeux |langue nr |total
d’'origine d'origine
Origine africaine 2 3 4 4 13 1,3 4,94 546| 1,3 13
Origine maghrébine 2 10 3l 1 16 1,6 6,08 6,72| 1,6/ 16
Origine turque 1 6 14 21 2,1 7,98 8,82 2,1 21
Tota 5 19 21| 5 50 5 19 21| 5 50
P=0,013
Etudiants s adressant a leur pere en France
Dans quelle langue vous adr essez-vous a votre péere en France ?
EFFECTIFS OBSERVES EFFECTIFSTHEORIQUES
francais|lesdeux langue nr total ||francais lesdeux|langue |nr [total
d’'origine d’origine
Origine africaine 3 5 5/ 13 1,04 4,42 546/ 2,1 13
Origine maghrébine 4 8 1 3 16 1,28 5,44 6,72 2,6 16
Origine turque 6 15 21 1,68 7,14 882 34 21
Total 4 17 21 8 50 4 17 21 8 50
P=0,002
Etudiants s adressant a leur mere dans le pays d origine
Dans quelle langue vous adr essez-vous a votre mére dansvotre paysd’origine ?
EFFECTIFS OBSERVES EFFECTIFSTHEORIQUES
francais |les |langue |non |total | |francais |les |langue |non |total
deux |d’origine deux |d’origine
Origine africaine 1 5 6 1 13 0,26| 4,42 754 0,78/ 13
Origine maghrébine 9 5 2| 16 0,32 544 9,28 096 16
Origine turque 3 18 21 0,42 7,14 12,18 1,26/ 21
Total 1 17 29 3 50 1 17 29 3 50
p=0,04
Etudiants s adressant a leur pére dansle pays d origine
Dans quelle langue vous adr essez-vous a votr e pére dans votre pays d’origine ?
EFFECTIFS OBSERVES EFFECTIFSTHEORIQUES
francais|les |langue |non oultotal | |francais|les |[langue |non ou|total
deux |d’origine nr deux |d’origine |nr
Origine africaine 2 4 5 2| 13 13 39 6,5 13 13
Origine maghrébine 3 7 3 3 16 16/ 48 8 16 16
Origine turque 4 17 21 21 6,3 10,5 21 21
Tota 5 15 25 5 50 5 15 25 5 50
p=0,05
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Dans quelle langue votre mere s adr esse-t-elle & vous en France ?
EFFECTIFSOBSERVES EFFECTIFSTHEORIQUES
francais|lesdeux |langue |nritotal | |francais|lesdeux langue |nr |total
d’'origine d’'origine
Origine africaine 1 3 6/ 3 13 0,52 3,64 7,8 1,04 13
Origine maghrébine 1 8 6/ 1 16 0,64 4,48 9,6 1,28 16
Origine turque 3 18 21 0,84 5,88 12,6/ 1,68/ 21
Tota 2 14 30 4 50 2 14 30 4, 50
p=0,046
Pére s adressant a I’ étudiant en France
Dans quelle langue votr e péere s adresse-t-il & vous en France ?
EFFECTIFS OBSERVES EFFECTIFSTHEORIQUES
francais|les |langue |nr [total francais|lesdeux |langue |nr |total
deux |d’origine d’origine
Origine africaine 1 1 6] 5 13 1,04 3,38 6,5/ 2,08 13
Origine maghrébine 3 9 1 3 16 1,28 4,16 8/ 256 16
Origine turque 3 18 21 1,68 5,46 105/ 336, 21
Total 4 13 25 8 50 4 13 25 8 50
p=0,0002
Mére s adressant a |’ étudiant dans le pays d’ origine
Dans quelle langue votre mere s adr esse-t-elle a vous dans votre pays d’origine ?
EFFECTIFSOBSERVES EFFECTIFSTHEORIQUES
francais|les |langue |nonjtotal | [francais |lesdeux |langue |non |total
deux |d’origine d’'origine
Origine africaine 1 4 7 1 13 0,26 3,12 8,84/ 0,78 13
Origine maghrébine 7 7 2| 16 0,32 3,84 10,88| 0,96/ 16
Origine turque 1 20 21 0,42 5,04 14,28| 1,26/ 21
Tota 1] 12 34 3 50 1 12 34 3 50
p=0,036
Pere s adressant a I’ é&udiant dans le pays d origine
Dans quellelangue votre pére s adresse-t-il & vous dans votre paysd’origine ?
EFFECTIFSOBSERVES EFFECTIFSTHEORIQUES
francais|les |langue |nonoultotal | |francais|les |langue |non ou|total
deux |d’origine |nr deux |d’origine |nr
Origine africaine 1 4 6 2 13 0,78 39 7,02 1,3 13
Origine maghrébine 2 8 3 3 16 0,96 4.8 8,64 16/ 16
Origine turque 3 18 21 1,26/ 6,3 11,34 21 21
Tota 3 15 27 5 50 3 15 27 5 50
p=0,02
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VIE URBAINE ET TRANSMISSION DESLANGUESA NOUMEA

Sophie Barnéche
Université de Pau — Laboratoire CNRSDYALANG

Noumeéa, ville francaise au milieu de I’ Océanie, constitue un espace urbain plurilingue et
pluriethnique intéressant, un «lieu de conflit linguistique» (Calvet L.-J., 1994: 12) par
excellence: de nombreuses langues coexistent et se transmettent, en méme temps qu’elles
entrent en compétition avec une langue d’'intercompréhension et dintégration a la ville, le
francais, seule langue officielle et jusqu’ici unique médium d’ enseignement.

Pour les Océaniens installés en ville, les choix linguistiques relevent au fond d’ une sorte de
conflit : la volonté de transmission des langues vernaculaires, des langues « identitaires », se
heurte plus gualleurs aux nécessités de la communication quotidienne en contexte
pluriethnigque et surtout au désir d’ intégration, avant tout économique, a la société dominante.

Apres des décennies de politiques linguistiques nettement défavorables aux langues
autochtones, celles-ci viennent tout juste d’ acquérir une nouvelle reconnaissance en accédant
au statut de langues d enseignement et de culture. Cette reconnaissance est donnée comme
une affirmation de la volonté de mettre en ceuvre de réelles mesures destinées a encourager la
vitalité de ces langues notamment en les introduisant dans le systeme éducatif.

Le contact des langues, produit dans le contexte urbain, nous offre ici une situation
sociolinguistique complexe et d’autant plus digne d'intérét qu’une partie importante de la
population océanienne est désormais urbanisée. L’évolution des pratiques linguistiques a
Nouméa constitue donc un indicateur de la dynamique linguistique en cours sur I’ ensemble de
laNouvelle-Calédonie et pose la question de |’ avenir des langues océaniennes.

Or, aucune étude approfondie n’a encore été menée concernant la réalité des pratiques
linguistiques, notamment en ville ou la situation est nécessairement en évolution. Peu
d études analysent les réalités auxquelles renvoie cette reconnai ssance tardive.

Quel est donc I'état des pratiques linguistiques a Nouméa? Les langues vernaculaires
continuent-elles d' étre transmises en ville ? Quel est réellement le désir de transmission des
parents a leurs enfants nés en ville dans un contexte pluriethnique et dominé par le francais ?
L es parents mettent-ils tout en ceuvre pour que cette transmission se fasse et a quels obstacles
se heurtent-ils ? Nous tenterons ici d’ analyser |es glottopolitiques familiales adoptées dans ce
contexte particulier. Les données et analyses que nous présentons sont issues d'une enquéte
menée exclusivement dans un quartier périphérique de Noumeéa évalué comme représentatif
de lapopulation de laville.
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Nouméa, sa population, son histoire, seslangues : présentation

La Nouvelle-Calédonie est un archipel situé dans le Pacifique Sud et comprenant la
Grande-Terre, les Tles Loyauté et I'lle des Pins, ainsi qu’une grande quantité d’ autres iles et
flots. Elle est divisée en trois provinces : La Province Nord, la Province Sud et la Province des
fles Loyauté. Elle fut un Territoire d Outre-Mer jusgu’en novembre 1998, date a laquelle son
statut fut changé par referendum en collectivité territoriale a statut particulier. Aujourd’ hui, la
population sur |I’ensemble du Territoire s éléverait a environ 200 000 personnes, la Province
Sud rassemblant a elle seule 68 % de la population totale. Différentes communautés ethniques
y sont représentées, elles aussi inégalement réparties :

- la communauté mélanésienne (le peuple « autochtone »), qui rassemble 44,1 % de la
population, est tres majoritaire en Province Nord et aux iles Loyauté mais ne
représente que 25,5 % de la population de la Province Sud ;

— la communauté européenne, avec 34,1 % de la population, se concentre a plus de
80 % dans le Grand-Nouméa;;

- la communauté wallisienne, avec 9 % de la population, et les autres communautés
(indonésienne, ni-vanuatu, tahitienne, viethamienne...), avec moins de 3% de la
population chacune, demeurent également en forte magjorité dans le Grand-Nouméa.

Il existe ainsi un grand écart démographique entre Nouméa et le reste de I'1le, la capitale
(élargie au Grand-Nouméa) concentrant a elle seule prés de la moitié de la population totale.
Ce fossé correspond aussi a une rupture sociologique mise en évidence dans le discours
commun par |’ opposition Noumeéa/ « brousse* ».

Par alleurs, la communauté mélanésienne, population originelle de I'archipel, serait
répartie (recensement de 1996) en 341 tribus* issues de I’organisation mélanésienne
traditionnelle et ayant conservé un fonctionnement coutumier* (hiérarchie tribale,
organisation familiale communautaire, respect des regles ancestrales...). Ainsi, sur |I’ensemble
du territoire, environ 28,7 % de la population mélanésienne réside en tribu, mais la quasi-
totalité des Mélanésiens déclare appartenir a une tribu sans forcément y résider.

La capitale, Nouméa, présente une population également pluriethnique mais au sein de
laquelle la communauté européenne est largement prédominante (49,9%) devant la
communauté mélanésienne (22,5%) ; les autres communautés (tahitienne, indonésienne,
viethamienne, ni-vanuatu et autres) étant nettement plus minoritaires. A I'intérieur de la
communauté mélanésienne, on constate des différences dorigines géographiques
particulierement significatives. Ainsi, 70 % des Méanésiens installés a Noumeéa se déclarent
originaires des lles Loyauté (57,6 % de Lifou, 22,9 % de Maré, 19,5% d Ouvéa) contre
seulement 30 % de la Grande-Terre. Ce désequilibre s explique notamment par I’ é oignement
des iles (qui exclut les migrations temporaires) et leur faible développement économique (en
dehors du tourisme) qui oblige a venir chercher du travail ala capitale. Cela s explique aussi
par |’ « avance » qu’ont pris les Loyaltiens dans leur intégration ala société occidentale du fait
de certaines particularités historiques. Par ailleurs, si les s§ours des autochtones a la capitale
étaient jusqu’a une certaine période temporaires, il existe aujourd hui une population
mél anésienne compl etement ancrée dans laréalité urbaine.

Rappel historique

L’ histoire récente de la Nouvelle-Calédonie et de son peuplement permet de comprendre la
grande diversité « ethnique » de sa population et explique assez bien les réalités sociologiques
et politiques actuelles qui servent de toile de fond a notre étude.

A sa découverte en 1774 par le capitaine anglais James Cook, la Nouvelle-Calédonie est
peuplée uniquement de Mélanésiens. L’ Europe des aventuriers (baleiniers, santaliers...) et des
missionnaires Sinstalle alors sur I'ile. Dés 1842, la France se tourne vers la Nouvelle-
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Calédonie pour s'y débarrasser de ses bagnards, renforcant la présence frangcaise. C'est en
1853 que la France prend alors officiellement possession de la Nouvelle-Calédonie. Port-de-
France qui deviendra Nouméa est fondé |’ année suivante et devient le chef-lieu de lanouvelle
colonie. La souveraineté frangaise n'est pas facilement acceptée et la France doit parfois
utiliser la force pour imposer son autorité. La colonisation piétine tout d’abord faute de
moyens et de colons: la transportation est organisée, la colonisation libre encouragée. La
Nouvelle-Calédonie se peuple alors d'une importante communauté francophone. Une
politique d’ assimilation des autochtones est mise en place.

Des la fin du XIXe siecle, ¢’ est avec I’ exploitation du minerai de nickel que se poursuit
I”histoire du peuplement de la Nouvelle-Calédonie. On fait d’ abord appel a une importante
population de travailleurs asiatiques (viethamiens, indonésiens) pour pallier le besoin de main
d cauvre.

Entre 1945 et 1958, la Nouvelle-Calédonie obtient davantage d’ autonomie et devient un
Territoire d Outre Mer.

De 1969 a 1971, le pays connait une formidable croissance économique fondée sur le
nickel. L’augmentation de la production améne sur le territoire une nouvelle vague de
peuplement encore diversifiée (Métropolitains, Wallisiens, Tahitiens...).

Mais en 1972, commence une dure récession économique qui entraine de nouvelles
revendications : beaucoup de Méanésiens n’ont pas bénéficié de la prospérité et s interrogent
sur la répartition des richesses. Le boom économique a contribué a accroitre le déséquilibre
entre Nouméa (la communauté des Européens et assimilés qui se sont enrichis) et la
« brousse* », restée dans|’ensemble al’ écart.

De 1975 a 1981, la crise économique transforme la société néo-calédonienne, qui connait
une montée du nationalisme. En 1975, le Festival Mélanésia 2000 réaffirme I’'identité
culturelle kanak. Avec cette affirmation émergent les revendications indépendantistes. Le
gouvernement francais tente d’ apaiser le malaise naissant en proposant un nouveau statut et
un plan de développement favorisant la promotion mélanésienne et lancant la réforme
fonciere.

La grande majorité des partisans du maintien de la Nouvelle-Calédonie dans la République
francaise forment le RPCR tandis que la majorité des partis kanak s unissent en un Front
indépendantiste, qui deviendra en 1984 le FLNKS. La population néo-calédonienne est
divisée, et aprés un premier échec de la conciliation, les positions se durcissent, aggravant les
tensions. A partir de 1981, le Territoire est déchiré par de graves troubles intérieurs. S'y
développe une ambiance de guerre civile (é&at d'urgence, couvre-feu, attentats...). Se
produisent alors des évenements sanglants (fusillade de Hienghéne, massacre de la grotte
d'Ouvéa...) qui Simprimeront dans les consciences sous |I’euphémisme pudique «les
évenements ».

En 1988, le gouvernement de Frangois Mitterrand parvient a convaincre les deux leaders
du FLNKS et du RPCR, Jean-Marie Tjibaou et Jacques Lafleur, de trouver un compromis qui
entérine les rapports de force du moment et inaugure un processus évolutif de transformation
sociale et politique. Le 26 juin, sont signés les Accords de Matignon qui découpent le
Territoire en trois provinces, dont deux seront administrées par les indépendantistes.

La question de I’avenir institutionnel de la Nouvelle-Calédonie n’est & nouveau abordée
que dix années plus tard et les négociations aboutissent en avril 1998 a la signature de
I’ Accord de Nouméa: le fait colonia est enfin reconnu. La définition du corps éectoral,
limité aux personnes installées en Nouvelle-Calédonie en 1988 ou avant, et a leurs
descendants, invite toutes les communautés du Territoire a élaborer une «nouvelle
citoyenneté ». La France s engage a procéder a un transfert progressif des compétences aux
institutions de I’ archipel.
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L es politiques linguistiques depuis la colonisation

La situation sociolinguistique actuelle de la Nouvelle-Cal édonie résulte en grande partie de
I histoire des politiques linguistiques et éducatives menées depuis la colonisation. Depuis lors
et environ jusqu’en 1945, on peut distinguer clairement les actions et les visées idéologiques
de I’administration frangaise, de celles des missions catholiques et des missions protestantes,
qui ont adifférents endroits et de différentes manieres modelé I’ avenir linguistique du pays.

A sa découverte par les Européens en 1774, la Nouvelle-Calédonie, quoique peuplée de
Mélanésiens uniquement, connait un plurilinguisme étonnant: on y parle 28 langues (ce
chiffre peut varier |égerement selon les auteurs) réparties en deux sous-groupes: la Grande-
Terre (24 langues) et les Tles Loyauté (4 langues). Les Tles Loyauté (Maré, Lifou et Ouvéa)
ont chacune leur langue (respectivement le nengone, le drehu et le iaai), auxquelles s gjoute
une langue d’ origine polynésienne qui, pour des raisons historiques, est également parlée sur
I"Tle d’ Ouvéa

Lorsgu’en 1853, la Nouvelle-Calédonie devient colonie francaise, les missions protestantes
et catholiques sont déja installées sur I'archipel : les missionnaires protestants de la London
Missionary Society ceuvrent a évangéliser les iles Loyauté, et les péres et freres maristes
sinstalent dans le nord de la Grande-Terre et a I'lle des Pins des 1843. Administration
coloniale, missions protestantes et missions catholiques vont s attacher a I’instruction des
populations autochtones, prenant plus ou moins en considération les langues vernaculaires.

L’intérét des autorités francaises au cours des premieres années qui suivent la prise de
possession étant de «pacifier» les populations indigénes, celles-ci commencerent par
soutenir le travail des missionnaires sur la Grande-Terre : I’ abandon des pratiques paiennes et
I’adhésion a la religion catholique devait sans conteste faciliter la soumission et la
«civilisation » des autochtones. On put donc voir dans cette courte période de coopération
avec les missionnaires catholiques (qui scolarisaient déja les Kanak dans leur langue) un
début de reconnaissance des réalités locales. Cela ne dura pas: en 1863, un décret du
gouverneur Guillain, ouvertement anticlérical, interdit I’ usage des langues locales a |’ école et
rend le francais obligatoire, officialisant ainsi I’ attitude de négation et de mépris des langues
vernaculaires qui resteralongtemps celle de la France. Ce décret visait également a contrer le
travail des missionnaires, dont I'autorité sur les fidéles pouvait géner les projets de la
colonisation, mais auss a embarrasser les missionnaires protestants et les minorités
anglophones. Il s agissait donc d'imposer a tous la langue frangcaise. Mais I’interdiction
d utiliser les langues locales dans les écoles dut étre réaffirmée plusieurs fois tant elle était
difficile a appliquer.

A partir de 1885, I'administration colonidle commenga alors a mettre en place un
enseignement officiel et laique destiné aux jeunes Kanak (parallélement aux écoles de
missions qui restaient tolérées), montrant par la une volonté encore plus affirmée d’' imposer la
langue francaise. Les moyens peu adaptés mis en ceuvre rendaient néanmoins |’ entreprise
impossible :

«|'enseignement, dispensé selon le modéle des écoles francaises, ignorait les difficultés
linguistiques des jeunes Mélanésiens pour qui le francais restait bien entendu une langue érangere.
Les langues vernaculaires furent interdites jusque dans les cours de récréation des écoles ou
beaucoup de jeunes Canaques firent I’ expérience de I’ humiliation et de I’ échec » (Rivierre, 1985 :
1694).

Faute de crédits suffisants et de moyens consacrés a la formation des maitres, cet
enseignement officiel se montrait peu dynamique et reflétait en cela le désintérét du
gouvernement assez compatible par ailleurs avec sa politique indigéne globale. A partir de
1887 (et jusqgu’'en 1946), les Kanak étaient en effet soumis au « Code de I’ Indigénat », qui
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aliait interdictions et obligations, le droit a I'instruction étant méme présenté comme une
compensation a leur contribution forcée ala colonisation (Pineau-Salalin, 2000). L’instruction
des autochtones ne recevait visiblement pas dautre objectif, leur réle aloué dans la
construction de la colonie étant tres limité : « sans doute jugeait-on suffisant al’ époque que la
langue des colonisateurs soit passivement comprise de Canagques assujettis mais non qu’elle
soit lue, écrite et serve de moyen d’ expression » (Rivierre, op.cit. :1696). L’enseignement
donné ne conduisait d’ ailleurs pas a une quelcongue préparation professionnelle et ne laissait
méme pas entrevoir |’ espoir d’ une promotion sociale. A cette politique globale de répression
et de négation des indigenes s gjoutait sans doute la certitude clairement répandue (leur recul
démographique était d'allleurs une réalité) de ce que la «race kanak » était en voie
d extinction. S'il exista donc une école publique et laique destinée a I’ éducation des jeunes
Kanak, I'instruction et la diffusion du francais progressérent davantage gréce a |’ action des
missions chrétiennes qui adoptérent des politiques linguistiques bien différentes.

L’ objectif principal des missionnaires catholiques tentant de s'installer dans le nord de I’le
a partir de 1843 étant d’ évangéliser les populations autochtones, ceux-ci n’eurent pas d’ autre
choix que d’ apprendre les langues locales, répondant par |1a davantage a un impératif pratique
gu’'a une volonté de valoriser ces dernieres. Leur apprentissage des langues se révéla tout
d abord une entreprise difficile, tout comme leur implantation. Mais gréace au travail acharné
de quelques peres missionnaires, on vit naitre dictionnaires et textes religieux en langues
locales, utilisés par ailleurs dans les écoles pour |’ apprentissage de la langue et de |’ écriture.
Des les débuts de la colonisation, les missionnaires catholiques disposaient donc de
compétences linguistiques fort utiles ala communication avec les peuples indigenes. Dans un
premier temps, ils servirent d’ailleurs souvent d'interpretes aux autorités coloniales qui leur
assurérent en échange leur soutien. Les missions se développérent alors, prospérérent et
devinrent plus nombreuses, s implantant méme aux iles Loyauté. Suite au décret de 1863, qui
ne fut pas sans générer des conflits, les missionnaires furent contraints de scolariser les éléves
en frangais, mais I’instruction religieuse put étre maintenue en langues locales. Au début du
XX® siécle, en mesure de représailles al’ égard des catholiques, I évangélisation de la Grande-
Terre fut autorisée, placant les deux églises en rivalité. Ceci contribua, avec I’avancée de la
francisation, a un certain déclin de I'église catholique. L’usage des langues locales perdit
également de savigueur : la connaissance du frangais progressant chez lesindigenes, le travail
d’ évangélisation se passa de plus en plus des langues locales. Par ailleurs, la multiplicité et la
complexité des langues parlées sur la Grande-Terre n’avaient pas permis une valorisation du
travail linguistique effectué par |es peres missionnaires.

Aux Tles Loyauté, les missionnaires protestants adoptérent une politique linguistique
quelque peu différente. Leur implantation fut d'abord facilitée par I’envoi préalable de
catéchistes polynésiens: ils partaient en effet du principe que le travail d évangéisation ne
pouvait se faire que par des hommes issus de la communauté visée ou proches de celle-ci.
L’ utilisation des langues locales congtituait donc un réel choix dans le processus. Elle fut
d ailleurs facilitée par la quasi-homogénéité linguistique de chacune des Tles Loyauté. Les
langues locales furent rapidement parlées, les premiers textes furent publiés (jusgu'a la
traduction complete des Livres saints), et de nombreuses écoles furent ouvertes ou I’on
enseignait en langue vernaculaire.

L’ administration vit rapidement d’un mauvais odl cet effort des missions protestantes, qui
furent par ailleurs accusées de diffuser la langue anglaise au lieu du francais, et tenta de le
contrer, sans réel succés, notamment par le décret de 1863. L’ administration finit par
contrGler I' Eglise protestante a la fin du XIX® siécle, diffusant alors davantage la langue
francaise, mais |’ entreprise linguistique des missionnaires avait d§a abouti a des résultats
importants et durables. Profitant des conflits opposant I’ Eglise catholique a I’ administration,
les protestants commencerent alors a simplanter sur la Grande-Terre, avec une certaine
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facilité, due notamment au recours a des missionnaires autochtones. Afin de régler le
probléme posé par le plurilinguisme de la Grande-Terre, la langue de Houailou (gji€) fut
choisie comme langue d’ évangélisation. Le missionnaire francais Maurice Leenhardt, arrivé
en 1902, s'installa dans cette région de Houailou.

L’ Eglise protestante cauvra donc a valoriser les langues locales et dota quatre d’ entre elles
(la langue de Houailou et trois des langues des iles Loyauté) d une importante littérature
religieuse. Ajoutons que I’intérét porté par Maurice Leenhardt aux langues locales dépassait
aors le cadre religieux : les travaux menés sur la langue gjié aboutirent & une véritable
entreprise de connaissance et de compréhension de la société kanak et de sa culture. Celui-ci
S attacha ainsi a défendre les valeurs culturelles des Kanak et a encourager ces derniers ales
revendiquer.

A lafin de la seconde guerre mondiale, le francais était donc répandu, mais parlé avec un
niveau variable selon I’ appartenance religieuse et geographique du locuteur : les Loyaltiens
étaient nombreux a savoir lire et écrire auss bien dans leur langue qu'en francais et
possedaient donc déja une certaine avance sur les habitants des autres régions (ce qui peut
sans doute expliquer en grande partie une rivalité qui subsiste encore aujourd’ hui et que nous
évoquons en troisieme partie). Les habitants des zones d’'influence catholique de la Grande-
Terre (Cote-Est, région de Noumég, ile des Pins...) parlent assez bien le frangais. Celui-ci est
en revanche moins répandu dans les autres zones. Il reste qu’en regle générale, I’ utilisation de
lalangue francaise est encore imprécise et peu enthousiaste.

Ce n'est que vers 1946, lorsque la citoyenneté francaise fut accordée aux Mélanésiens, et
leur liberté de circuler restituée, que le frangais commenca a devenir une langue de
communication, les occasions d’ échange entre ethnies se multipliant. Néanmoins la encore,
«|’enseignement restait organisé avant tout pour les Européens et s avérait inadapté a des
jeunes élevés dans une culture et une langue étrangére a celle que le milieu scolaire
véhiculait » (Rivierre, 1985 : 1708), générant un taux élevé d échec scolaire.

A partir des années 70, au moment des premiers mouvements indépendantistes, les
Mélanésiens réclamérent la reconnaissance de leurs langues et exigerent qu’elles soient
introduites dans la vie publique et dans I’ enseignement. La société coloniale blanche accueillit
tout d’'abord assez mal ces revendications puis jugea assez juste « et peut-étre habile » (ibid.)
de tenter d'y répondre. Le financement du festival Mélanésia 2000, en 1975, festival offrant a
la culture kanak sous ses diverses formes (musique, danses, chants...) |’occasion de
s exprimer, constitua un premier pas vers cette reconnaissance qui Se poursuivit par de
véritables projets de promotion culturelle (enseignement de plusieurs langues vernaculaires,
utilisation des langues maternelles dans les petites classes, avec apprentissage progressif du
francais, adaptation des programmes et des manuels en fonction des spécificités locales...).
Une nouvelle politique favorable au maintien et & I’ enseignement des langues vernaculaires
fut donc lentement et tardivement mise en place. Des enseignements en langue furent
organisés, d abord dans les langues favorisées par I’ histoire des missions (drehu, gji€) et dans
les langues comptant de nombreux locuteurs (paici). En 1992, la loi Deixonne (1952) est
étendue au territoire. Quatre langues kanak (gjié, drehu, nengone, paici) sont alors introduites
officiellement dans les épreuves du baccalauréat du second degré. La prise en compte des
langues vernaculaires dans le systéme éducatif n’a depuis lors cessé de progresser, mais ce
n’est que trés récemment, lors de I’ Accord de Noumeéa (1998), que les langues kanak ont été
reconnues «langues de culture et denseignement au méme titre que le frangais»,
encourageant ainsi de nouveaux projets d introduction des langues dans le systéme scolaire.
Quelgues séries d’ actions officielles en faveur des langues vernaculaires et de leurs locuteurs
sont donc aujourd’ hui mises en cauvre.
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Situation linguistique actuelle

A I'heure actuelle, le Territoire compte environ (selon le recensement de 1996) 53 566
locuteurs de langues vernaculaires, répartis entre la Province des iles Loyauté (23,1 %), la
Province Nord (37,2 %) et la Province Sud (39,7 %). Un peu plus d un locuteur sur cing
réside a Nouméa. Notons par exemple que pres de la moitié des locuteurs du drehu (ile de
Lifou) sont installés a Nouméa.

Des 28 langues répertoriées, les plus parlées sont le drehu (11 338 locuteurs), le nengone
(6 377 locuteurs), le paici (5498 locuteurs), I'gié (4 044 locuteurs), et le xéracuu (3 784
locuteurs).

La pratiqgue des langues vernaculaires est encore assez vigoureuse dans leur région
d origine, ou elles restent les langues de communication courante, en dépit de la place
croissante qu'y prend désormais le frangais. Un certain nombre de langues (drehu, iaai,
nengone, gié€, xaracuu, paici...) sont enseignées de maniére optionnelle depuis plus ou moins
longtemps dans un certain nombre de colléges et lycées publics et privés. Depuis 1999,
I"université de Nouvelle-Calédonie propose un DEUG Langues et Cultures régionales ou
quatre de ces langues sont aussi enseignées. Depuis lors, de nouveaux projets encore
expérimentaux d’introduction des langues vernaculaires al’ école ont été mis en place, laissant
entrevoir des premiers résultats positifs. Le maintien des langues vernaculaires se heurte
néanmoins a un certain nombre de problemes, le premier étant sans doute leur nombre et leur
variété, qui rend difficile la généraisation de leur enseignement et de leur emploi dans la
communication courante. Les autres langues (wallisienne, vietnamienne...) se transmettent
plus ou moins dans la sphere familiale, mais ne sont |’ objet d’ aucune revendication.

Latransmission deslangues a Nouméa : état deslieux

Nous avons choisi de limiter notre enquéte a un échantillonnage restreint de la population
dans le but de placer notre éude dans une optique qualitative : notre objectif était en effet de
chercher a saisir I’ensemble des facteurs de toutes sortes pouvant influer sur les réalités
observées. Il s'agit donc d’un quartier d’ environ 600 personnes, que |I’on pourrait qualifier
d «océanien », et au sein duquel la population mélanésienne et plus précisément loyaltienne
est largement dominante, |’ ensemble formant une communauté urbaine soudée, identifiée et
nommée couramment « le Quartier » par ses habitants.

Pour une plus grande fiabilité des résultats, nous avons misé sur la complémentarité des
techniques de recueil des données, associant observation participante, enquéte directive et
entretiens semi-directifs. Ainsi, les résultats chiffrés présentés ici sont entiérement basés sur
I”enquéte directive, mais I’analyse que nous en faisons prend en compte I’ensemble des
données recueillies et confronte les différents résultats obtenus.

La population enquétée présente avant tout un plurilinguisme important et inéga : on
compte 24 langues d'origine déclarées au sein du quartier, certaines étant largement
prédominantes (41 % des habitants parlent lalangue de Lifou, 20 % celle de Maré) tandis que
d autres, y compris parmi les langues locales, atteignent a peine 0,5 %. On remarque aussi
gue certaines langues océaniennes non calédoniennes (langues de Wallis, Futuna, Vanuatu...)
sont plus importantes numériquement que la plupart des langues locales.

Le recensement des langues d'origine permet également d'évaluer le taux de locuteurs
issus d'unions linguistiquement mixtes (locuteurs ayant déclaré deux langues d origine
différentes) et d' observer I’ évolution de ce taux en fonction de I’ &ge des locuteurs. Au total,
26 % des locuteurs interrogés ont déclaré deux langues d’ origine différentes. Ce taux baisse
tres fortement au fur et a mesure que I’ age augmente : 46 % pour les 10-14 ans, 28 % pour les
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15-20 ans, 27 % pour les 21-25 ans, 26 % pour les 26-35 ans, 18 % pour les 36-49 ans, et 5%
pour les 50 ans et plus. Cette évolution est somme toute assez logique ; elle suit al’ évidence
le phénomene croissant d urbanisation: en ville, la grande mobilité des personnes et
I"important brassage des populations venues des différentes aires linguistiques laissent plus de
chances ala mixité. On remargue tout de méme que |’ écart se creuse nettement entre les 15-
20 ans et les 10-14 ans, ce qui semble indiquer que le métissage est un phénomene qui connait
une croissance récente (dans le langage courant, le terme de « métis» est employé y compris
pour désigner un Mélanésien dont les parents proviennent de deux files ou régions
linguistiques différentes : on dit par exemple: «je suis maré métislifou »).

Pour des raisons techniques (beaucoup de langues étant trop peu représentées, un calcul
statistique N’ aurait pas été pertinent), nous N’ avons pas distingué ces langues dans les calculs
statistiques et dans I’ analyse globale, mais nous apportons ponctuellement un certain nombre
de précisions permettant, le cas échéant, de comprendre en quoi elles se différencient.

L a compétence en langue d’origine

Les langues citées correspondent aux langues déclarées par les locuteurs comme étant leur
langue ou leur langue «d’ origine », indépendamment de leur degré de maitrise ou de leur
pratique de cette langue. L’éude des compétences en langue d'origine (il sagit des
compétences déclarées) en dit davantage sur la réalité du plurilinguisme affiché et la
transmission effective de ces langues..

En effet, si les plus agés déclarent parler la langue*, les résultats font état d’ une flagrante
déperdition des langues vernaculaires au fil des générations. Nous avons ainsi demandé aux
enquétés d évaluer leur propre compétence dans leurs langues d origine. La question exacte
était : «parlez-vous votre langue d'origine? ». Etaient proposés ensuite cing choix de
réponse: 1. non ; 2. je lacomprends seulement ; 3. assez bien ; 4. bien ; 5. tres bien.

Voici lesrésultats obtenus:
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La compétence maximale est al’ évidence celle qui souffre le plus de cette déperdition : si
84 % des plus de 50 ans déclarent parler trés bien leur langue d’origine (C est-a-dire telle
gu' elle est parlée couramment en milieu tribal), ils ne sont que 13 % des 10-14 ans a se
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déclarer dans ce cas. Ce qui frappe également pour cette compétence maximale, c'est la
rupture qui se produit entre les tranches d' age 36-49 ans et 26-35 ans: on passe de 76 % des
locuteurs déclarant parler tres bien leur langue d'origine a seulement 26 %. Cette rupture
correspond essentiellement a |’ urbanisation des familles. On sait que la plupart des « vieux* »
du quartier sont arrives en ville au début des années 70 (le quartier s'est d'ailleurs construit a
cette époque). Les jeunes qui ont aujourd’ hui moins de 35 ans sont donc probablement pour
beaucoup nés en ville, ou y sont arrivés dans les premieres années de leur vie.

Un autre phénomene saute aux yeux : S le degré de compétence maximale décroit dans
I”ensemble réguliérement en fonction de I’ &ge, on observe également une rupture dans cette
régularité pour la tranche d’' &ge des 15-20 ans qui ont en moyenne déclaré une compétence
supérieure a celle des 21-25 ans. Cela pourrait porter a croire a une recrudescence de la
transmission des langues concernant cette tranche d’ &ge, phénoméne que nous aurions du mal
a expliguer. Notre hypothese est donc plutét celle d'une surévaluation des compétences
particulieres a cette tranche d age et qui correspondrait a une nécessité de cohérence
identitaire. Nous savons en effet que nous avons affaire a des données déclaratives qui ne
reflétent donc pas avec exactitude la réalité des pratiques effectives. Deés lors, on ne peut pas
prendre ces données pour acquises. Néanmoins, en ce gu’ elles reflétent |es représentations des
enquétés et surtout I'image gu’ils ont envie de donner d’ eux, ces données peuvent se montrer
particulierement instructives, notamment dans la mesure ou elles sont confrontées aux
résultats de plusieurs types d'enquétes complémentaires. Dans le cadre des enguétes
sociolinguistiques en effet, «le "mensonge” est [...] tout aussi informatif que la "vérite" et la
guestion "pourquoi les gens choisissent-t-ils de parler telle langue plutét que telle autre ?' tout
auss intéressante que "pourquoi les gens prétendent-ils parler telle langue plutot que telle
autre?' » (Calvet, 1987 : 90). Ainsi, la comparaison sur ce point des différents résultats
obtenus (questionnaires, entretiens, observation participante...) nous a permis de supposer
gue cette é évation surprenante du degré de compétence déclarée dans cette tranche d’ &ge était
liée a une surévaluation relevant de larevendication identitaire.

De moindre ampleur, mais tout de méme flagrante est la déperdition de la compétence
« active » en langue vernaculaire: si 100 % des plus de 36 ans déclarent parler leur langue
dorigine, ils sont seulement 55% des 10-14 ans. Le reste déclare «la comprendre
seulement », ¢’ est-a-dire n'avoir qu’ une compétence dite « passive »= En revanche, on peut
constater que selon les résultats du questionnaire, le taux denquétés n'ayant aucune
connaissance de leur langue d origine, ni passive, ni active, est trés faible, voire inexistant : ils
sont seulement 3 % des 15-20 ans et — é&onnamment — 7 % des 26-35 ans. Néanmoins, encore
une fois la confrontation des données issues des différents types d’ enquéte nous oblige a
relativiser ces résultats. A la lumiére des déclarations de leurs parents, les degrés de
compétence déclarée par les jeunes nous semblent peut-étre un peu surévalués. Parmi les
parents que nous avons interrogés par des entretiens approfondis, la moitié déclare ains que
leurs enfants « comprennent un peu la langue », un quart déclare qu'ils la parlent, et un quart
gu’ils n’en ont aucune connaissance.

Quoiqu’il en soit, et d’autant plus s'ils sont quelque peu surévalueés, ces chiffres indiquent
une évidente déperdition des langues d’origine. Car s |I’on peut dire que ces langues se
maintiennent — sur I’ensemble des personnes interrogées, 79 % d entre elles déclarent parler
assez bien, bien ou trés bien leur langue d origine, 19 % la comprendre seulement, et 2 %
n’en avoir aucune connaissance — et que le passage au frangais est un processus assez lent, il
reste qu’ une rupture de la transmission est déja observable entre les générations. En effet, s

! Le terme passif n'est pas tout & fait adéquat s 1’on considére que la compréhension d’une langue requiert
évidemment une activité mentale, mais nous conserverons ce terme pour distinguer ceux qui sont capables de
produire des énoncés dans leur langue de ceux qui sont seulement capables de les comprendre.
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pres de 50 % des 10-14 ans comprennent leur langue mais ne sont pas capables de produire
des énoncés dans celle-ci, cela laisse présager que leurs enfants n’entendront et ne parleront
probablement que le francais. La diminution de la transmission des langues a, des lors, toutes
les chances d’augmenter de fagcon exponentielle, & moins que ne se produise un phénoméne
massif de retour en tribu des jeunes générations ; mais la chose est tout de méme assez peu
probable (sans compter que le francais gagne certainement du terrain en contexte tribal).

L a place grandissante du francais

La question des compétences comparées francais / langue d’ origine rend peut-étre encore
mieux compte du pouvoir glottophagique de la langue francaise dans la ville de Nouméa.
Nous avons posé la suivante: «Quelle langue parlez-vous le mieux ?»; les réponses
proposees étaient : 1. la langue (d’origine), 2. aussi bien la langue que le francais, 3. le
francgais. Voici les résultats obtenus :

Sur I’ensemble des enquétés, toutes tranches d’' age confondues, il y a deux fois plus de
dominants en francais (43 %) que de dominants en langue d' origine (23 %), un tiers d’ entre
eux se déclarant bilingues équilibrés. La domination du francais est donc généraisable a
I’ensemble des enquétés. Bien sOr, elle augmente au fil des générations. On voit que la
dominance linguistique s'inverse de facon quasi systématique entre les deux tranches d’ &ge
situées aux extrémités: si 74 % des 50 ans et plus sont dominants en langue d origine, 79 %
des 10-14 ans sont a I'inverse dominants en frangais. On note que dans ces deux tranches
d &ge, 21 % des enquétés se déclarent bilingues équilibrés (francais-langue d' origine). Ces
seuls résultats rendent manifeste le passage qui s opére de la langue d’ origine au frangais en
contexte urbain. On retrouve par ailleurs et de maniere encore plus prononcée la « rupture »
gue nous avions signalée entre les moins de 36 ans et les 36 ans et plus, rupture que nous
avions attribuée principalement au passage alavie urbaine; ainsi, si 65 % des 36-49 ans sont
dominants en langue d’origine, ils ne sont plus que 4 % chez les 26-35 ans: le fossé est
considérable. Réciproquement, si 18 % seulement des 36-49 ans se déclarent dominants en
francais, ils sont dga 59 % chez les 26-35 ans. La encore, |I’inversion des dominances est tout
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afait manifeste : les moins de 36 ans sont massivement dominants en francais. Notons qu’ on
retrouve dans ces résultats une rupture dans I’évolution des dominances au niveau de la
tranche d'&ge des 15-20 ans (19 % des 15-20 ans se déclarent dominants en langue d’ origine
contre seulement 5% des 21-25 ans), rupture que nous attribuons encore une fois a une
surévaluation des compétences en langue d origine liée au phénomene de revendication
identitaire propre a cette tranche d’ &ge.

Ces chiffres ne font donc que renforcer I'idée d une déperdition des langues d’ origine et
d un risque de non-transmission aux générations suivantes. En effet, s environ 60 % des
moins de 36 ans sont dominants en francais, il est plus que probable qu'ils utiliseront plus
volontiers le frangais dans I’ éducation de leurs propres enfants: il est évident qu’'on utilise
spontanément la langue dans laquelle on est le plus a I'aise, et ce d’autant plus quand le
contexte |ui est favorable.

Vieurbaine et transmission des langues

La question posée aux parents concernant leurs choix linguistiques (ou leurs non-choix)
approfondit I'analyse de cette déperdition des langues. Nous avons pose aux enquétes la
guestion suivante : « avez-vous appris votre langue a vos enfants ? » ; les réponses proposees
étaient : 1. oui ; 2. seulement les mots les plus courants; 3. ils apprennent quand ils vont a la
tribu ; 4. non.

Voici les résultats que nous obtenons (bien sir, ils ne prennent en compte que les enquétés
ayant des enfants) :

21-25 ans 26-35 ans 36-49 ans 50 anset +
1. oui 0 % 37 % 53 % 66 %
2.mots courants 0% 8 % 20 % 17 %
3. tribu 39 % 11 % 7 % 12 %
4. non 61 % 44 % 20 % 5%

Ainsi, si 66 % des 50 ans et plus déclarent avoir enseigné leur langue a leurs enfants et
17 % d' entre eux les mots les plus courants, aucun des 21-25 ans ne déclare I’ avoir fait. Aing,
61 % des 21-25 ans déclarent n’avoir pas enseigné leur langue d origine a leurs enfants et
39 % déclarent qu’ils apprennent leur langue lorsgu’ils sont en tribu. Cela signifie que le taux
d enquétés de cette tranche d’ &ge s'inscrivant dans une démarche volontaire de transmission
de la langue d'origine est nul. Au mieux, ils envoient leurs enfants en tribu pour qu’'ils
I” apprennent. Les résultats vont donc dans le sens d’ une diminution rapide de la transmission
des langues en famille. Les enquétés étant visiblement de plus en plus dominants en francais,
les chances de transmission de la langue s amenuisent clairement au fur et a mesure des
générations.

Les données montrent par ailleurs que la langue s apprend difficilement en milieu urbain,
le francais prenant facilement |’ avantage. En croisant les données, on observe ainsi que 71 %
des enquétés ayant appris leur langue d’ origine a Nouméa se déclarent dominants en frangais
contre 4 % seulement se déclarant dominants dans la langue d’ origine. De méme, chez les
enquétés ayant grandi en tribu, 42 % seulement se déclarent dominants en langue d’ origine
contre 24 % en francais (et 34 % de bilingues équilibrés). Ce décalage favorable au francais
dans la correspondance vie tribale = langue d’ origine / Noumeéa = francais peut s expliquer
notamment au travers des diverses réalités que recouvre la réponse « parce que j'ai vécu en
tribu». Ains on a pu observer que pour les Mélanésiens, la vie urbaine ne constituait
généralement pas un choix définitif et gu’ils conservaient souvent une grande mobilité entre
vie tribale et vie urbaine. Sur ce point, on peut observer différents cas de figure en fonction
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des &ges: les « vieux* », C'est-a-dire grosso modo les 50 ans et plus, ont vécu en tribu jusqu’ a
ce qu'ils viennent en ville chercher du travail a |’ &ge adulte. IIs ont donc d0 y apprendre le
francais tardivement et sont restés dominants dans leur langue d’ origine. Chez les plus jeunes,
rares sont ceux qui ont vécu longtemps en tribu, suffissmment longtemps en tous cas pour
avoir une trés bonne compétence dans leur langue d’origine. Ainsi, parmi les plus jeunes,
certains ont vécu leurs premiéres années en tribu (et donc appris leur langue d’ origine avant le
francais) puis sont venus vivre en ville ou ils ont, en quelque sorte, « désappris» leur langue
au profit du francais. Certains ont été envoyés pour un an ou deux vivre dans la famille en
tribu, soit justement pour apprendre la vie traditionnelle et la langue d'origine, soit pour
soulager financierement lafamille ; ilsy ont donc appris la langue mais sont restés dominants
en francais. Enfin, il arrive que certains adolescents ou post-adolescents en difficulté
d insertion professionnelle partent vivre en tribu quelque temps (six mois, un an, deux ans...)
par désir d'un « retour aux sources » lié alarevendication identitaire précédemment évoquée.
IIsy apprennent ou y réapprennent lalangue d origine mais demeurent dominants en frangais,
et ce d autant plus que la famille restée a la tribu parle désormais couramment le francais
(école, télévision, tourisme, sgjours a Nouméa... la pratique du francais s étend également en
tribu) et s adresse en francais au jeune nouméen gu’ elle devine ne pas maitriser la langue
d origine. Dans ces conditions, des s§ours, méme longs en tribu ne garantissent pas
I”acquisition de lalangue d' origine.

La langue s acquérant donc essentiellement en tribu, il nous semble intéressant de
connaitre la fréquence des retours en tribu en fonction de chaque tranche d'&ge. Il apparait
ainsi gu’en moyenne, 36 % des enquétés se rendent a la tribu une fois par an et 13 % n’y vont
jamais; on observe par ailleurs peu d’ écarts entre les différentes tranches d’ &ge. Les contacts
avec latribu d origine sont dans I’ ensembl e fréquents quel que soit I’ age. Deux chiffres nous
semblent néanmoins intéressants a regarder de plus pres: 50 % des 10-14 ans, et 41 % des 15-
20 ans se rendent tous les ans dans leur tribu d’ origine. Ce s§our annuel correspond, d’ apres
ce gue nous avons pu observer, aux grandes vacances scolaires, durant lesquelles les enfants
passent ains en moyenne un mois en tribu. Environ 65 % des 10-20 ans se rendent donc au
moins une fois par an en tribu, ce qui nous semble attester d’une certaine vigueur des liens
avec latribu, y compris chez les plus jeunes.

Ceux qui S'y rendent le plus, ce sont les 36-49 ans: ils sont 41 % a s'y rendre plusieurs
fois par an, et aucun d entre eux n'adéclaré ne jamaisy retourner. Ce que I’on peut dire, ¢’ est
gue cette tranche d’ &ge correspond a la fois a ceux qui travaillent a Nouméa (et qui ont donc
certaines ressources financieres) et a ceux qui ont des « obligations coutumieres », ¢’ est-a-dire
qui doivent se rendre en tribu pour remplir leur réle au sein de la hiérarchie traditionnélle.
D’ apres ce que nous avons pu observer, il sagit surtout de s§ours courts (une semaine au
plus) entiérement axés sur ces « travaux coutumiers ».

La pratique deslangues ver naculaires

Parler lalangue : ou et quand ?

Tout d'abord, nous avons cherché a déterminer dans quelles circonstances la langue
d origine pouvait étre utilisée par chacun des locuteurs. Le questionnaire posait donc la
question suivante : « Est-ce qu'il vous arrive de parler votre langue d'origine... ? Puis les
choix suivants étaient proposes: 1. a la maison; 2. au quartier ; 3. au travail/a I’ école. 4.
partout ou vous rencontrez des gens de votre origine ; 5. seulement a latribu ; 6. jamais. Les
enquétés pouvaient bien entendu cocher plusieurs réponses (excepté s'ils cochaient la réponse
jamais qui, elle, excluait d autres réponses possibles). Pour plus de clarté, nous avons traité
chague choix séparément, ce qui revient a poser la question sous la forme: «vous arrive-t-il
de parler votre langue d’ origine alamaison » ? Réponse oui / non, &tc.
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On peut dire tout d abord que dans I’ensemble les langues d origine sont trés présentes
dans la vie des enquétés puisgue seulement 13 % d’ entre eux déclarent ne jamais parler leur
langue. On observe néanmoins une variation légére et discontinue de ce taux en fonction de
I”&ge. On voit qu’entre les 10-14 ans et les 50 ans et plus, le taux d’enquétés n’ utilisant jamais
leur langue d'origine diminue de facon logique s I’on considere la diminution des
compétences entre ces mémes tranches d' ége: on passe de 25 % chez les 10-14 ans a 0%
pour les 50 ans et plus. Notons tout de méme que pour les plus jeunes, ces résultats
comprennent forcément la pratique « passive » de la langue, ¢’ est-a-dire le fait qu’ on puisse
leur parler dans leur langue ou qu'ils puissent entendre parler dans leur langue d origine
(puisqu’ils sont 46 % a avoir déclaré n’avoir qu’ une compétence passive en celle-ci). On en
déduira donc surtout que le nombre d’ enquétés agés de 10 a 14 ans qui ne sont pas exposes a
leur langue d’ origine est relativement faible.

On observe ensuite une nette rupture dans I’ augmentation attendue du taux d’enquétés ne
parlant jamais leur langue d’origine au fil des ages: 6 % seulement des 15-20 ans, 14 % des
21-25 ans et 22 % des 26-35 ans déclarent ne jamais parler leur langue d’ origine. Selon ces
résultats, les 26-35 ans seraient donc plus nombreux a ne jamais parler leur langue d’ origine
gue les 15-25 ans, ce qui n’'irait pas dans la logique de la diminution de la transmission et de
la pratique des langues observée dans I’ensemble. Nous expliquons assez difficilement ce
résultat paradoxal. Encore une fois, il nous semble que ¢’ est la forte revendication identitaire,
qui concerne genéralement les adolescents et les post-adolescents qui, comme elle peut
entrainer nous |’ avons vu une suréval uation des compétences, pourrait les amener a surévaluer
leur pratique de lalangue.

Le taux d’enquétés utilisant leur langue uniguement en tribu est lui aussi tres faible (7 %
sur I’ ensembl e des enquétés) et varie de fagon peu significative avec |’ age.

Concernant les conditions d'utilisation des langues vernaculaires, on observe tres
logiquement un écart important entre les 50 ans et plus et les 10-14 ans: ils sont 95 % parmi
les plus anciens a utiliser leur langue d’ origine en toutes circonstances, pour seulement 21 %
chez les plus jeunes, ce qui atteste bien entendu d’une forte diminution de la pratique des
langues d’ origine. Par ailleurs, nous observons encore une fois une chute manifeste de ce taux
entre les 15-20 ans (et dans une moindre mesure les 21-25 ans) et les 10-14 ans. Au-dela de ce
gue nous supposons relever d’une surévaluation des pratiques, il nous semble d aprés ce que
nous avons pu observer que cette différence correspond bien a une rédité: il arrive trés
fréguemment que les adolescents et post-adolescents se saluent en langue vernaculaire voire
échangent quelques mots, avant de continuer la conversation en frangais, ce que |'on
n’ observe pas chez les plus jeunes. Ce phénomene explique donc peut-étre aussi le taux élevée
de réponses positives a cette question pour ces tranches d’ &ge.

Les plus de 36 ans sont les seuls a utiliser majoritairement leur langue vernaculaire de
facon spontanée lors des rencontres avec des personnes de méme origine. Ce sont les seuls a
déclarer ne jamais utiliser spontanément le francais. Les plus jeunes utilisent spontanément le
francais dans plus de la moitié des cas. Sur I’ ensemble des tranches d’' &ge, la réponse la plus
fréguente est la réponse « parfois lalangue, parfois le frangais ». Ce résultat atteste de ce que,
lors de rencontres avec des locuteurs de sa langue d' origine, le choix du code n’'est le plus
souvent pas systématique : il peut dépendre de la situation de communication, mais surtout de
I"interlocuteur. Les enquétés n' utilisent donc pas spontanément la langue d origine, méme
avec des personnes gqu'’ ils savent étre de la méme région linguistique qu’ eux.

On constate que I’ usage de la langue est trés généralement associé a la famille. Il semble,
d apres la plupart des témoignages, qu’ on ne parle réellement la langue d’ origine qu’ avec les
membres de la famille, les gens de la tribu avec qui I’on a «grandi dans la langue». Les
adultes déclarent ainsi parler leur langue d origine principalement lorsqu’ils se rendent a la
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tribu ou lorsgu’ils rencontrent a Nouméa des membres de la famille de passage en ville ou
encore des membres de lafamille installés a Nouméa mais avec qui ilsont vécu alatribu :

E. : et dans quelles circonstances est-ce que vous parlez plutét le maré ?

Lucien : en réunion de famille / quand on rencontre avec e:/ membres de la famille par
exemple / p’'tét’ en ville je res’ je rencontre quelqu’un qui débarque de Maré bon be / on
parle langage de Maré / mais quand je vais & Maré a Maré ca c'est vrai e/ ‘pas parler
francais/ devant la famille/ parle toujours maré/ si tu parles francais pour eux ¢’ est:/

Parmi les jeunes qui affirment bien maitriser leur langue d origine, certains, comme
Simon, décrivent également un usage de la langue d origine spontanément restreint a la
famille, & ceux quel’on connait bien :

Smon : ouais / s quand j'vois c'est ma famille / sinon s c’est des gens d'lifou que
j’connais pas bien |’ parle francais avec

Selon I’ensemble des témoignages, en dehors de la famille, méme pour les adultes qui
généralement ont grandi en tribu et appris a parler dans leur langue d'origine, la
communication quotidienne laisse de plus en plus de place alalangue francaise.

Par ailleurs, certaines personnes nous ont précisé, en répondant a la question du choix du
code dans le cas d une rencontre avec un locuteur de leur langue d’origine: « parfois en
langue, parfois en francais, ca dépend s c’est un vieux ou un jeune ». En effet, les adultes
auront davantage tendance a s' exprimer spontanément en francais devant les plus jeunes et en
langue d’ origine devant les plus ageés.

Chez les jeunes, cette indécision concernant le choix de la langue utilisée semble plutét a
relier & un sentiment d’insécurité linguistique. Bien souvent, al’inverse de leurs parents, ces
derniers n"emploient pas la langue d’ origine avec les membres de la famille qui la maitrisent
tres bien (de peur que leur propre pratique imparfaite ne les ridiculise) mais plutét avec les
jeunes qui ont une compétence tout aussi limitée qu’eux en langue d’ origine. Dans ce cas, le
choix du code utilisé reléve davantage de la stratégie de communication : on choisit telle
langue pour se faire valoir ou au moins pour ne pas se faire rabaisser.

C'est au travail (al’école pour les plus jeunes) que la langue est la moins parlée. On peut
dire que pres des trois quarts des enquétes, tous ages confondus, déclarent ne jamais utiliser
leur langue d’origine sur leur lieu de travail ou a |’ école. Ce taux varie trés logiquement en
fonction de I’ &ge. Le taux d’ enquétés utilisant leur langue d origine au travail (al’ école) reste
néanmoins toujours assez bas, méme chez les 50 ans et plus, pourtant largement dominants en
langue d'origine. Mais ce résultat est assez logique, le lieu du travail éant d’ abord un lieu de
brassage ethnique et linguistique, mais surtout le lieu ou la Iégitimité du francais est la plus
forte. D’ abord pour des raisons sociologiques (le bon usage du francais est nécessairement
valorisant dans le milieu du travail), ensuite pour des raisons techniques (selon le type
d emploi, I'usage d'un lexique spécifique peut appeler I'emploi exclusif du frangais), les
langues vernaculaires sont le plus souvent exclues du monde du travail. Méme entre les
personnes de méme origine, le francais s impose généralement dans la communication. Quant
aux plus jeunes, il nous semble que ceux qui déclarent utiliser leur langue a I’ école réferent
plutét a un usage ludique et cryptigue de lalangue.

On trouve un écart plus significatif entre les différentes tranches d’ &ge pour ce qui est de
I” usage de lalangue au sein du quartier : on passe de 84 % des 50 ans et plus déclarant parler
leur langue d’ origine au quartier a seulement 25 % des 10-14 ans. Néanmoins, ces chiffres ne
reflétent pas trés précisément la réalité directement observable. En effet, s 48 % des
personnes interrogées déclarent qu'il leur arrive d' utiliser le frangais au sein du quartier, ce
taux ne représente pas le poids réel des langues vernaculaires dans la communication
courante. Si I’on se promene dans I’ espace public du quartier, on constate tres vite que le
francais y est largement dominant. Il est méme assez peu fréquent d’'y entendre parler les
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langues vernaculaires. Ensuite, ce sont effectivement les plus agés que I'on entend
généralement parler entre eux dans leur langue d’origine, ceux du moins dont la langue est
suffisamment représentée dans le quartier. Les moins agés (les 35-49 ans environ) ne
I"utilisent pas vraiment spontanément mais peuvent parfois le faire au milieu dune
conversation en francais pour se dire quelque chose en aparté ou pour ne pas étre compris de
I’enquétrice «blanche » par exemple. Quant aux plus jeunes, nous n’avons sincérement
jamais réellement entendu d’ enfants ou d’ adolescents s exprimer en langue d origine. Il leur
arrive peut-étre effectivement d'utiliser ponctuellement des mots issus des langues
vernaculaires dans ce qu'ils nomment le francais « kaya» ou « mélangé », mais on ne peut
pas vraiment dire qu’ils parlent entre eux dans leur langue d’ origine, y compris entre jeunes
de méme région linguistique. En revanche, nous avons souvent pu observer qu'ils
comprenaient quand un « vieux* » s adressait a eux dans leur langue.

Les adolescents attribuent cet usage unique du francais au sein du quartier au
plurilinguisme qui le caractérise et expliquent cette attitude par une sorte de respect envers
ceux du groupe qui n’ont pas la méme langue gu’ eux. Parler en langue d’ origine au sein du
quartier revient a parler en aparté, ce qui est trés mal percu :

E. : et vous parlez pas leslangues e/ mélanésiennes|[...] ?

Julie: ca ca dépend / par exemple e/ ‘chais pas entre maré / ben i vont parler le maré
guoi // mais bon ici dans I’ quartier c'est rare quoi que:/ ben y'a deux : futuniennes / ben par
exemple les deux soaurs la quand elles vont étre avec nous ‘ pis qu’ elles veulent se parler entre
elles / ben & vont pas s parler le futunien einh / ah oui // ou par exemple si moi voila j’ suis
avec une aut’ fille d’lifou/ ben on va pas parler I'lifou[...] voila// benici C' est rare qu’ on va
parler not’ langue

E . : ahbon/ pourquoi ?
Jenifer : pasgu’ on a pasla méme race

Julie : ben pasque on a plus I’ habitude de parler I'francais / ¢a fait que: / ben voila ‘pis
bon/d'uncotécest:/ Cestlerespect aussi // onvapas: / ‘fin c'est pasqu’ c’ est mal élevé
[..]

Il est en effet considéré comme irrespectueux de parler dans une langue devant des
personnes qui ne la comprennent pas. On est vite soupconné d’ émettre des critiques a leur
égard. Louise explique en ces mots les raisons de ce consensus autour du non-usage des
langues d’ origine::

Louise: pasqu’'on sait pas: ce gu'ils disent tu'ois / ‘pis dans nos tétes on pense que eux
i’ parlent sur nous tout ¢a : ¢a fait que ¢’ est plus mieux queici la tout I’ monde parle francais/
tu’'ois pasgue:/ si jamais i’ parlent en langue be on va rien comprend’ tu’ois/ ¢’ que déa nous
on est pas pareil ici tout I’ monde

Autrement dit, on voit ici que ce sont entre autres les valeurs centrales d unicité et de
solidarité au sein du groupe de pairs qui encouragent chez les adolescents |’ usage exclusif du
francais au détriment des langues d’ origine.

Quélle pratique de la langue ?

C'est au sein du foyer que lalangue d’ origine est visiblement la plus parlée. Pour en savoir
un peu plus sur cette pratique, nous avons pose la question suivante: «a la maison, vous
parlez ... ?». Les réponses proposées étaient : 1. la langue d'origine; 2. le francais et la
langue mélangés ; 3. le francais et quelques mots dans lalangue ; 4. le francais uniquement.

GLOTTOPOL — N°5 —janvier 2005
http://www.univ-rouen.fr/dyal ang/gl ottopol




82

e

e

T 4

BIr% 4

40 4

3T 4

20 4

il

ir 4

10 & 14 i 15 & 41 & 33 = - 3 A S Sk 6 &

1 frmreni =% N, 4% ] 1 2% %
il francais=noln J 1 1% 4% Py 19% 1E% %
e i ] £ 454 4% ) 474
jwn i =% % EEY % i ITH

74 % des personnes interrogées déclarent utiliser leur langue ala maison. On retrouve une
diminution réguliére (si I'on excepte les 15-25 ans) mais assez faible entre les plus agés et les
plus jeunes.

Selon leurs déclarations, environ 40 % des enquétés parlent presque exclusivement le
francais, 52 % emploient les deux langues, et 9 % la langue d’ origine uniquement. On ne peut
gue constater encore une fois la nette domination du francais. On observe bien évidemment
un écart significatif entre la tranche des plus &gés et celle des plus jeunes: on peut dire que
84 % des 50 ans et plus parlent leur langue a la maison, seule ou avec le francais, contre
seulement 42 % des 10-14 ans, soit juste lamoitié.

Encore une fois, les résultats donnés par les réponses des 15-25 ans ne nous semblent pas
tout a fait représentatifs de la réalité. Aussi nous semble-t-il intéressant de voir ici comment
les jeunes de cette tranche d’ &ge décrivent eux-mémes leurs pratiques linguistiques au sein du
foyer.

On sent tout d’abord dans I’ensemble des déclarations une nette domination du francais
dans la communication familiale. Beaucoup de jeunes déclarent comme Eugénie parler avant
tout le frangcais alamaison :

E. : et donc a la maison vous parlez tout I'temps |’ francais ?

Eugénie : on parletout I'temps |’ francais

Certains, mais ils sont plutét rares, affirment qu'on y a toujours parlé exclusivement le
francais:

Erika : je connais/ je sais pas parler ma langue d origine

E. : pourquoi ?

Erika : pasqu’on a toujours parlé francais / a part quand je vais en tribu mais: :/ ici on a
toujours parlé en francais

La plupart du temps, les jeunes affirment tout de méme étre en contact quotidiennement
avec leur langue d’ origine parce que leurs parents se parlent entre eux ou leur parlent dans la
langue d’ origine.

Jeanne: oui oui / pasque a la maison i’parlent e / ben i’ parlent pas en francais quoi i
parlent en la langue / ¢’ est quand i’ s’ adressent par exemple a a des gens de / a des gens qui
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font partiede : ‘fin qui sont: / d’une aut’ race/ ben lai’leur parlent en francais/ mais sinon a
nous quoi ben i’ nous parlent en la langue

Selon leurs compétences, certains affirment répondre a leurs parents en langue d’ origine ou
en frangais, ils décrivent alors un parler bilingue familial avec aternance des deux langues
auss bien du coté des parents que des enfants :

E. : et avec vos parentsvous parleze:... ?
Séhastien : francais/ francais et la langue c’ est pareil
Eric: C' est alterné

E.: C'est-a-dire/ tu fais par exemp’ une phrase en francais / une phrase dans la langue
ou...?

Sébastien : non/ tu fais ta phrase que tu veux / si tu veux met’ du francais dedans / tu mets
du francais

Eric: par exemp’a la maison on te parle en maré tu réponds en maré / c¢’est comme si tu
faismontrer que t'as compris// s i’t' parle francais ben tu parles francais

James et Simon décrivent le méme usage de la langue d’ origine avec les parents, souvent
en mixité avec le francais:

E. : et ala maison vous parlez quelle langue ?

James : be on parle lalangue de drehu einh / de chez nous/ avec | es parents einh
Smon : ouaislefrancaisauss / y'alefrancais auss qui passe aussi

E. : ouais/ les deux mélangés ?

Smon : ouaisles deux mélangés

Les plus jeunes comme Louise (13 ans) et Jenifer (14 ans) décrivent plutét une pratique
asymétrique du bilinguisme, leurs parents leur parlant en langue d’ origine et eux répondant en
francais. Cette réponse s accorde d' ailleurs assez bien avec le fort taux d enquétés de 10 a 14
ans déclarant n’avoir gu’ une compétence passive en langue d origine :

Louise : mais sinon mon péerei’parle aussi le maré/ i’ parle avec ma mérei’parle le maré
mais nous on comprend / les deux i’ parlent maré mais nous/ on parle pas!’maré/ on

E.:[..] mais: / lalangue d’ Ouvéa/ tu parles ?

Jenifer : non/ euxi’me parlent ‘ pis moi je réponds en francais

L’usage exclusif de la langue francaise semble en revanche de mise a I’intérieur des
fratries. On peut dire que tous les jeunes interrogés, y compris ceux qui affirment parler leur
langue d'origine a leurs parents conviennent qu'ils utilisent le frangais avec leurs fréres et
soaurs y compris a la maison. Ils affirment que ce n'est pas vraiment un choix, que «c'est
comme ¢a », « ¢’ est une habitude » :

E. : et toi Félicie/ tu parlestalangue ?

Félicie: oui

E.:oui ?//alamaison tu parles?

Félicie: oui

E.:avecqui ?

Félicie: avec ma mere

E.: avectamére/ et avec e / tesfreres et soars?

Félicie: francais

E. : pourquoi vous parlez plus le francais avec les freres et soaurs et pas avec les parents ?
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Félicie: ben chaispas/ ¢’ est une habitude
Jeanne : ben pasque / ben voila ¢’ est une habitude

L’ usage de la langue vernaculaire apparait limitée au foyer et aux relations familiales: les
jeunes déclarent donc parler (ou entendre parler) leur langue d’ origine (associée ou aternée
avec le francais) essentiellement a la maison et surtout avec leurs parents. Certains affirment
parler le francais a la maison méme avec leurs parents et utiliser généralement la langue
d origine quand ils rencontrent ou regoivent des membres de la famille élargie parlant peu ou
moins bien le francais. Nous avons un certain nombre de témoignages attestant de cet usage.
Jeanne, par exemple, raconte comment elle fait I’effort de parler le futunien lorsqu elle
rencontre ses grands-parents qui ne parlent pas bien le francais :

Jeanne: moi je parle en francais a la maison / ben la ici j’ parle en frangais / mais sinon
guand j'rencontre mes grands-parents / ben |la j’'leur parle a la langue mais c'est pasque
i”’comprennent pas |’ francais

Jeanne décrit ce choix linguistique non seulement comme limité a de rares interlocuteurs
(en I'occurrence ses grands-parents) mais aussi comme étant quasiment contraint par leur
absence de compétence en francais: elle leur parle dans leur langue parce qu'ils ne
comprennent pas le frangais, le « mais ¢’ est » faisant ici figure de justification. On retrouve la
méme notion de contrainte de communication dans les déclarations d’ Eric, qui explique qu'a
lamaison on parle le frangais, mais que la visite d’ oncles résidant en tribu les oblige a utiliser
lalangue d’ origine :

E. : maisici a Nouméa / vous parlez plus le francais ou plus la langue ?

Eric : ben on parle plus le francais pas que la langue on parle avec la famille

E.: alamaison?

Eric: ouais a la maison y' a des tontons qui vient / i’ parle la langue a nous / ben nous on
est obligés d’parler la langue a eux / pas que si on parle francais ben / dans leur téte c'est...

Dans le méme esprit, les témoignages de Marcel et de Jean démontrent a quel point le
francais prend une place croissante, dans les pratiques linguistiques des Nouméens, et de
quelle maniere il s impose comme une « habitude » :

E. : et quand est-ce que tu parlesla langue de Maré/ juste a Maré ou des foisici aussi ?

Jean : ouaisdesfoisici auss / en ¢ moment a la maison y’a un neveu qui me parle maré/
jelui parle maré/ c'est bon i’ m'fait parler maré

On trouve ainsi dans cette réponse de Jean et notamment dans la phrase « ¢’ est bon i’ m’ fait
parler maré » I'idée d' une pratique de lalangue qui se perd par laforce des choses et que |’on
tente de rattraper. Jean présente ains la présence a la maison d'un neveu de Maré comme
bénéfique pour lui en ce qu’éle le force en quelgque sorte a entretenir sa pratique de la langue.
Le témoignage de Marcel est peut-étre encore plus éloquent :

E. : et donc a la maison vous parlez quelle langue / avec les parents les fréres et soaurs ?

Marcel : tous le francais/ tous le frangais/ / mais quand e: / la familleis arrive be ca y’ est
/ on S met un peu a parler en la langue / / ouais / ‘pis c'est éonnant / c’est plus touchant
pasque quand on parle la langue e: / on s éonne ah I'aut’ i’parle I’aut’ i’parle / mais on a
jamais discuté ensemble dans la langue quoi ¢’ est:/ ¢’ est plutdt que : on parle en francais/

D’abord, il nous confirme que chez lui la langue parlée au quotidien a la maison c'est le
francais, la langue d’origine n’entrant dans la communication intra-familiale que lors des

GLOTTOPOL — N°5 —janvier 2005
http://www.univ-rouen.fr/dyal ang/gl ottopol




85

visites de la famille élargie. 1l raconte (ce qui démontre a quel point le francais laisse peu de
place alalangue d origine au quotidien) que chacun s éonne aors de voir les autres maitriser
cette langue. Au-dela du caractere insolite de la situation, on voit bien ici que le frangais
simpose aux locuteurs comme par habitude, presque indépendamment du degré de
compétence en langue d’ origine.

Dans I’ensemble, les déclarations des jeunes concordent assez bien avec celles de leurs
parents; on y releve un usage largement dominant du francais dans la communication
familiale et une pratique des langues d’ origine assez variable en fonction des familles, allant
d’ une absence totale a un parler bilingue visiblement équilibré. Notons qu’ aucune famille n'a
déclaré un usage exclusif ni méme dominant de lalangue d’ origine

L a déperdition deslangues : choix ou non-choix des parents ?

Les analyses fournies précédemment rendent bien compte de la place grandissante que
prend le francais au détriment des langues d’ origine. Cette adoption progressive du francais
est-elle alors le résultat d’un choix opéré par les parents venus sintégrer a la ville? Les
évolutions linguistiques sont aussi le fait des familles ellesmémes qui adoptent diverses
stratégies pour gérer le plurilinguisme, stratégies qui répondent a leurs orientations
idéologiques. En cela, les choix linguistiques des parents sont de véritables actes
glottopolitiques, car « les actes glottopolitiques sont non seulement tous les cas de promotion,
interdiction, équipements, changements de statut d'une langue, mais auss des actes
minuscules et familiaux » (Guespin et Marcellesi, 1986 : 15). Les entretiens réalises aupres
des parents permettent d’ en savoir un peu plus sur ces choix ou ces non-choix linguistiques.

Transmettrelalangue

Tout d'abord, les parents, pour la plupart, affichent une passivité éonnante face a cette
question des langues d’ origine, voire un comportement totalement démissionnaire. Si rares
sont les parents qui refusent de transmettre leur langue ou méme ne voient pas I’ utilité de
cette transmission, s la plupart d’ entre eux attache une grande importance a cette langue et
souhaiterait que ses enfants la parlent, on ne reléve pas dans leurs attitudes de volonté
délibérée d’ enseigner lalangue d’ origine aux enfants. Face a la difficulté qu’ils rencontrent et
aux efforts nécessaires a la transmission des langues vernaculaires dans un tel environnement
linguistique francophone, beaucoup de parents renoncent ainsi a parler a leurs enfants dans
leur langue d’ origine, la communication se faisant naturellement en frangais. Pour la plupart
d entre eux, |’apprentissage de la langue ne peut se faire qu'en immersion dans la tribu
d origine:

M.-Chantal : s / la langue de I'lle des Pins mais i’parlent pas eux / y'a des mots
qu’i’comprennent mais. / y'a des motsqu’'i’ comprennent mais. / parler non/ / tandis s ‘faut
apprend’ la langue ‘faut aller rester sur place/ / mais comme ¢a la nous on parle le francais/
on peut pas apprend’ comme ¢a// ¢’ est difficileici

IIs semblent ainsi parfois déléguer cette mission de transmission a la famille «restée a la
tribu ». Ils se cachent le plus souvent derriere un état de fait : a Nouméa, on parle francais.
Les déclarations révélent une perception des pratiques et de la transmission des langues
établie selon deux podles linguistiques opposés « la-bas » = lalangue/ «ici » = le francais. La
notion de transmission volontaire est par ailleurs quasi inexistante : on grandit atel endroit, on
parle telle langue. La non-implication des parents contraste donc clairement avec leur volonté
affichée de maintien de lalangue.

On constate dés lors que ces représentations des parents concernant les langues d’ origine
les entrainent dans le cercle vicieux du non-apprentissage de la langue, que I’on pourrait
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résumer en ces termes : «les enfants ne savent plus parler 1alangue, alors on ne peut pas leur
parler dans cette langue, on leur parle en frangais ». Mais ces attitudes sont somme toute assez
compréhensibles. Demander aujourd’ hui a ces parents pourquoi ils n’ont pas davantage veillé
a transmettre leur langue maternelle procéde presgue de I'hypocrisie, compte tenu de la
situation de domination absolue qui est celle de la langue francaise sur le territoire et des
politiques de minoration des langues vernaculaires qui ont été menées jusgu’ aors. Il n’est pas
tres étonnant que ces derniers aient eu comme priorité, lors de leur installation en ville,
I’ apprentissage du francais et aient placé au second plan la transmission des langues
vernaculaires dont on leur a jadis laisse entendre qu'elle entravait la réussite scolaire.
L’ attitude démissionnaire observée au travers des paroles recueillies n’est sans doute que la
juste réponse a ce revirement tardif. Et ¢’est 1al’un des symptdmes de ce conflit linguistique
gui se joue jusque dans les consciences.

Un conflit linguistique ?

Certains parents affichent parfois une certaine prise de conscience de |’ importance de cette
déperdition des langues et du réle de transmission qu’ils n'ont pas joué aupres de leurs
enfants, prise de conscience qui reste cependant assez vague. De leurs aveux émane une sorte
de culpabilité en demi-teinte, ou de fausse culpabilité. Tout se passe comme si la culpabilité
exprimeée n’ éait que I’écho des reproches exprimés par «ceux de la tribu», ou trouvait sa
source dans les récents discours autour de I’ importance des langues vernaculaires.

Ce qui saute aux yeux en effet, c’'est qu'au travers de leurs confidences, les parents
cherchent spontanément a se justifier. Cette question de la transmission des langues comporte
al’évidence une culpabilisation implicite. A premiére vue, ce n’est pas tant semble-t-il qu'ils
regrettent d’ avoir «failli » a leur devoir de transmission, mais plutét qu’ils craignent de lire
une réprobation dans le regard des autres. Ces autres qui sont, peut-étre plus que le discours
commun, a |’origine de cette intériorisation d’une culpabilité, ce sont «ceux de la tribu »,
' est-a-dire les membres de la famille résidant a la tribu et qui ont tendance a stigmatiser les
pratiques linguistiques des Nouméens. Aux dires des parents, pour «ceux de la tribu »,
I” usage de la langue francaise dans des conditions qui ne I’imposent pas a valeur de trahison,
d oubli de ses origines, ce qu’ils ne manquent pas de faire ressentir aux Noumeens :

Emilie: [..] / C'est: / C'est pas bien aussi pasgque on arrive la-bas/ s ma soaur elle va me
parler a la langue et ‘pis moi je réponds en francais / elle va me dire pourquoi tu parles le
frangais tu as oublié ta langue (rires) !

Emilie mime ici les remontrances habituelles de sa soaur: on y retrouve |’ expression
significative « oublier sa langue » qui, sous couvert d une culpabilisation linguistique, oauvre
en réalité pour une cul pabilisation identitaire. Oublier salangue, ¢’ est oublier son identité.

L’ attachement des parentsalalangued’origine

L’ attachement des parents a leur langue d’ origine est a I’ évidence trés variable, s étendant
d'un lien profond et ontologique a un quasi-rejet de celle-ci. Notre corpus d entretiens
comprend ainsi ces deux extrémes. Clarisse par exemple expose avec virulence la gravité de
cette déperdition des langues, jetant le discrédit sur ceux qui perdent ainsi leur identité :

Clarisse: un Mélanésien ca c'est grave ¢a/ / un Mélanésien qui ne sait pas parler sa
langue be ¢a c'est grave ¢a: / / pasque qu'est-ce gqu’il est ? / c’'est un mélanésien il a la peau
noirei’sait pas parler salangue/ ¢’ est ¢’ est malheureux pour lui

Mais a I’ opposé du discours de Clarisse, on trouve le discours de Marie-Chantal qui nie
toute utilité alatransmission des langues d’ origine aux enfants :
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M.-Chantal : non/ non (rires) casert arien: :!// plustard i’vont pas trouver du travail
avec la langue einh / c'est I'francais einh / si’veu’ aller en France pour leurs études / i’ vont
pas aller parler en lalangue la-bas hein (rires)

La plupart des parents adoptent néanmoins une position plus modérée, a mi-chemin entre
I"alarmisme de Clarisse et |e pragmatisme de Marie-Chantal.

Les parents sont dans I’ ensemble attachés a leur langue d’ origine. lls en font en premier
lieu ressortir ladimension affective et dans une moindre mesure la dimension identitaire. Pour
autant, nous avons souvent pu constater que pour la plupart ils s inquiétaient assez peu de la
flagrante déperdition des langues d' origine chez les jeunes générations, qu’ils étaient assez
indulgents envers ceux qui ne parlaient pas leur langue d'origine et surtout qu’ils ne
manifestaient pas de réelle détermination alatransmettre aleurs enfants.

Un autre élément d explication a cette relative indifférence des parents face a cette perte
des langues nous est apparu au fil des entretiens : I’idée (et méme la certitude) que les langues
ne disparaitront jamais, qu’ elles seront toujours parlées a latribu, et qu’il sera toujours temps
d aller lesy « réapprendre ». C'est le terme qu’ emploieici Emilie:

E. . et vous avez pas peur qu’ elle disparaisse la langue si personne nela parle ?

Emilie: / non/ / elle va pas disparaitre pasgue quand on va encore a la tribu / eux i’ vont
encore nous reparler ‘pt’ &’ nous on va réapprendre a parler

Emilie affiche donc une compléte certitude quant au maintien de la langue d’origine,
comme le montre I’intonation d’évidence avec laquelle est donnée sa réponse, remettant
presgue en cause la pertinence de la question. Dans sa conception des choses, peu importe que
la pratique des langues se perde a Nouméa puisgu’ elles se maintiendront toujours a la tribu,
les «gens de la tribu » étant en quelque sorte les garants de la survie des langues. Le
désapprentissage n’'est pas réellement un probléme puisgu’il y aura toujours un possible
réapprentissage. Notons que le préfixe «re-» contenu dans «reparler » et «réapprendre »
témoigne de ce que le processus de substitution linguistique est bien dgaen marche.

On retrouve dans le discours de Roseline cette méme certitude quant a la subsistance des
langues d'origine: il y aura toujours des gens qui vivront dans les iles et I’on y parlera
toujours les langues de « la-bas » :

Roseline: [...] ¢a va toujours rester [...] / ouais mais moi S tu veux: les enfants les
enfants mais. / dans les iles y'a toujours des enfants des iles / t'as vu y'a toujours toujours
des enfants des iles i’vien'ici @ Noumeéa pour faire |’ école mais i’ retournent encore sur les
fles/ ¢a fait que les parents i’ sont toujours danslesiles e: / y'atoujours

Derriére ces représentations se cache aussi |’idée persistante malgré I’ évolution des modes
de vie et des aspirations de chacun que I'on reste en ville pour travailler et qu’ un jour ou
I"autre on retournera vivre dans sa tribu d’ origine. Dans cette perspective, il est normal de
parler le francais a Nouméa car ¢’ est la seule langue qui permet de communiquer avec tout le
monde et lorsgu’ on retournera chez soi a latribu, on « réapprendra » naturellement sa langue
d origine.

Nous avons pu relever dans les discours des parents quelques autres représentations,
attitudes, convictions ou idéologies qui constituent a I’ évidence des facteurs de détachement
ou de non-attachement a la langue d’origine. Ainsi, on peut tres souvent mettre en paralée
les attitudes et représentations linguistiques des parents avec leurs orientations ideol ogiques et
leurs choix de vie. On trouve ainsi comme principaux facteurs de détachement des langues
d origine: I’ aspiration aux avantages de la modernité qui induit parfois une pragmatisation de
la vision des rédités et notamment des réalités linguistiques, une idéologie d'intégration,
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voire d'assimilation a la société dominante qui peut conduire jusqu’ a une dévalorisation des
langues vernaculaires, ou encore la volonté d’indépendance vis-a-vis de la famille élargie, qui
conduit bien souvent a privilégier le francais.

En approfondissant cette question des langues vernaculaires, on se rend ainsi compte qu’ un
certain nombre de parents se ralient a une idéologie et a des convictions quelque peu en
rupture avec les discours officiels de maintien ou de restauration de I’ identité linguistique des
différentes communautés.

Le défaut de transmission des langues constaté peut ne pas étre uniquement imputable a
I’ obstacle du plurilinguisme urbain ou de I’omniprésence du francais, mais relever d’une
véritable politique linguistique familiale réfléchie et sous-tendue par certaines représentations
et convictions. Ces comportements et choix linguistiques relevent clairement des « stratégies
identitaires» qui permettent aux parents de gérer la situation de domination socio-
économique post-coloniale, et qui dépendent étroitement de leur propre expérience sociale.

L’'important, c'est lefrancais

S les parents ont des attitudes et des représentations divergentes, s'ils adoptent des
politiques linguistiques familiales variées, on remarque néanmoins qu’ils s accordent tous sur
un point : I’'importance du francais et la volonté de le privilégier pour aider la scolarité des
enfants. Ils reconnaissent ainsi a I’unanimité le caractére primordial pour les enfants de
I” apprentissage du francais:

Roseline: ben moi je trouve que ‘plus important c'est parler le francais / pasque le
francais:/ tu sais pour le: / pour I’école / t'as vu quand i’vont passer au bac au machin
comme ¢a / c’'est bien le francais / le plus important ¢’ est le francais pasgue le frangais y' a
beaucoup de: / pasgue nous quand on va jusgu’ au bac tout ¢a c’est le francais ¢’ est pas avec
le maré

Les parents se fondent bien souvent sur leurs propres difficultés a apprendre le francais et
sur leur propre vécu scolaire pour justifier ce choix de privilégier le frangais dans la
communication avec les enfants «pour leur bien», «pour les aider »... Ains, Armand
affirme avoir délibérément fait le choix du francais pour ne pas faire subir a ses enfants ce que
lui-méme a subi :

Armand : ¢ca a éé dur pour moi / ¢ca a été dur pour moi / / ¢’ est pour ¢a aprésj’ me suis dit /
avec mes enfants je vais faire autrement / on va beaucoup plus leur parler en francais

Se fiant a leur propre expérience, bien des parents s'accordent ains a penser que la
pratique des langues vernaculaires nuit a |’ apprentissage du francais. Dans la plupart des
déclarations et plus encore dans celles de Marie-Chantal, la langue d origine est ouvertement
mise en cause

M.-Chantal : ben c’est pour I’école / / oui / | préfére qu'i’ parlent le francais / / / ¢’'que
nous main’nant / on a du mal a parler un peu le frangais/ ¢’ est a cause de la langue einh / /
oui (rires) ben oui c’'est ca

Ces déclarations ne sont rien d'autre que le reflet du processus d hégémonie linguistico-
culturelle qui conduit immanguablement les parents a préférer transmettre une autre langue
gue la leur. Mais on peut également rapporter ces attitudes linguistiques des parents aux
« stratégies identitaires » mises en ceuvre par les individus en situation interculturelle et de
domination linguistique. Privilégier ainsi délibérément le francais au détriment des langues
d origine pour encourager la scolarisation des enfants revient a estimer que I’intégration a la
société dominante est plus essentielle que la préservation de sa culture d’ origine. |. Taboada-
Leonetti (1990 : 73) donne ains comme une des « tactiques » correspondant a cette volonté
d'intégration «|’utilisation en famille de la langue du pays de résidence, ou la langue
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majoritaire, et I'exclusion de la langue d'origine»; c’'est dans cette optique que «certains
parents s astreignent & parler a la maison le frangais pour disent-ils favoriser les chances
d intégration de leurs enfants et d’ eux-mémes ».

Précisons tout de méme qu’il ne S agit pas dans notre cas d une stratégie d’ assimilation
totale dans le sens ou les sujets chercheraient a se « fondre » dans le groupe dominant, mais
d une stratégie d’ assimilation partielle essentiellement économique. En effet, la communauté
ethnique mélanésienne est majoritaire numeériquement et fortement auto-valorisée. Aussi, tres
rares sont les Méanésiens qui choisissent de renier leur appartenance ethnique pour
sassimiler au «monde des Blancs». L’objectif est plutét celui de Sintégrer a la vie
économique de la société dominante afin d’ accéder a un mieux-étre matériel et aux avantages
de la modernité. Ainsi se développe une véritable communauté océanienne urbaine ne
cherchant a s'intégrer qu’ économiquement a la société dominante. Il en résulte une culture
océanienne urbaine hybride, fiére de son identité, mais adhérant de plus en plus aux
représentations et aux valeurs occidentales.

Qu'ils le justifient ou non vis-a-vis du modele traditionnel, qu’ils soient attachés ou non a
la conservation de ce modée traditionnel, qu’ils soient attachés a la famille élargie ou au
contraire cherchent a s'en libérer... on constate que tous les parents sans exception
privilégient la réussite scolaire de leurs enfants et qu'ils adoptent donc plus ou moins
consciemment, plus ou moins délibérément, une politique linguistique d’'assimilation a la
société dominante qui entraine une déperdition, parfois regrettée mais toujours considéerée
comme secondaire, des langues d’ origine. Cette unanimité n’aau fond rien de bien éonnant si
I”on considere que les parents en question constituent la premiéere génération d urbanisés: ce
sont eux qui ont quitté la tribu pour venir chercher du travail en ville et s'y sont installés. On
peut des lors considérer que cette décision d émigrer en ville n'a pu étre prise que par des
personnes déja attirées par les avantages du monde moderne occidental.

En conclusion

Avec la reconnaissance des langues kanak, leur nouveau statut de « langue d’ enseignement

et de culture », et leur introduction dans le systeme éducatif, on assiste sans conteste a un
changement de cap manifeste des politiques linguistiques menées sur le territoire.
Néanmoins, force est de constater qu’ en dépit de cette reconnaissance officielle, s'est amorcé
une nette déperdition de la transmission et de la pratique des langues vernaculaires,
essentiellement a Nouméa, ou le francais prend une place grandissante y compris dans la
communication intra-familiale. En ville aujourd’ hui, les jeunes générations ne parlent pour
ainsi dire plus leur langue d origine. Tout juste la comprennent-ils. Leurs parents déplorent en
regle générale cette évolution mais admettent souvent avoir délibérément favorise la langue
francaise dans les échanges avec les enfants, certainement au détriment de la transmission des
langues d’origine. Ce résultat n’est pourtant que la conséquence somme toute logique des
procédés antérieurs de dépréciation des langues et de cette « idéologie diglossique » toujours
sous-jacente dans les discours actuels. Ainsi, en présentant le rapport francais/langues
vernaculaires comme une répartition fonctionnelle stable et non conflictuelle, et en érigeant
les langues vernaculaires au rang sacré mais fatal de langues identitaires au regard du francais,
langue de communication et d'éducation, cette «idéologie diglossique» ne ferait que
précipiter le processus de substitution linguistique.

A Nouméa (qui compte une grande partie de la population autochtone), I’introduction des
langues vernaculaires dans le systeme éducatif, si elle est incontestablement a encourager, est
difficilement généralisable du fait du plurilinguisme urbain et peut paraitre une mesure
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quelque peu dérisoire si pendant ce temps-la ces mémes langues cessent de se transmettre au
sein de lacelule familide. On sait que la famille est I"instance privilégiée de la transmission
linguistique et que |’ apprentissage scolaire seul conduit tres rarement a une réelle compétence
communicationnelle dans quel que langue que ce soit.

Si toutefoisil n'est pas d§ja trop tard, I’ application de cette politique de reconnaissance et de
soutien des langues vernaculaires devrait s accompagner de solides mesures destinées a en
encourager la pratique au sein de la cellule familiale, condition sine qua non de la survie de
celles-ci, et d'une véitable campagne de sensibilisation aux risques de déperdition
linguistique, voire de disparition des langues.

Lexique

Brousse : Ensemble de la Grande-Terre al’ exclusion de la capitale. On oppose généralement
Nouméa/ labrousse/ lesiles. Synonyme de « monde rural », « Nord ».

Coutume: Code traditionnel réglant les relations sociales en milieu mélanésien. Ensemble
des gestes accompagnant les événements et cérémonies traditionnelles. Obligations
coutumieres, travaux coutumiers...

La langue: Les langues vernaculaires sont rarement nommeées par leur nom dans le langage
courant, on dit « je parle lalangue ».

Tribu, tribal : La société kanak traditionnelle est organisée en regroupement familiaux
appelés tribus. Cette organisation subsiste encore a peu pres dans le monde rural. La
tribu est synonyme de monde traditionnel par opposition alaville, monde moderne.

Vieux : Les anciens, les adultes ; utilisé a partir de 45-50 ans, sans péoration voire avec une
connotation méliorative et une notion de respect di al’ ainé. Désigne aussi les parents :
«lesvieux » pour dire « mes parents »...
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CULTURESDE L'ORAL ET DEL'ECRIT A YAOUNDE

Anne-Frédérique Harter
Université de Rouen — Laboratoire DYALANG

Depuis plusieurs années, la sociolinguistique sintéresse aux Vvilles africaines (cf.
notamment Calvet, 1994, Juillard, 1995). L’environnement sociolinguistique de Y aoundé,
capitale du Cameroun, présente de ce point de vue une richesse qui n’est plus a démontrer.
Parmi les possibilités qu'offre I’éude du plurilinguisme sur un tel terrain, nous nous
intéresserons tout particulierement aux habitudes culturelles de |’ écrit et de I’oral de ses
habitants dans |es différentes variétés linguistiques en présence ainsi qu’ aux valeurs associ ées
a ces usages. A partir d observations directes menées sur le terrain, et de I'analyse
d’ entretiens semi-directifs, nous présenterons un état des lieux des pratiques et des
représentations dans ce domaine.

L a situation sociolinguistique du Cameroun

La complexité de la situation sociolinguistique du Cameroun s expligue en prenant en
compte a la fois ses dimensions geo-linguistique et socio-historique. Si I’on s'en tient a la
premiere de ces dimensions, il apparait que le Cameroun est traditionnellement caractérisé
comme une « Afrique en miniature ». Cette réflexion est fondée non seulement sur la diversité
des paysages camerounais mais aussi sur |I'hétérogénéité des peuples qui y vivent. Le
Cameroun est situé, en effet, au carrefour des régions géographiques occidentale, centrale et
septentrionale de I’ Afrique, et plusieurs courants migratoires ont abouti a la configuration
ethnique actuelle et ala cohabitation d’ une pluralité de cultures et de langues. Ainsi, si I’on se
référe a la classification des langues de Greenberg (1963), le Cameroun regroupe 3 des 4
phylums linguistiques présents dans |I’ensemble du continent africain, a savoir les phylums
Niger-Congo, Nilo-Saharjen et Afro-Asiatique. Des recensements récents font état de pres de
250 langues national (Essono, 2001), mais paradoxalement les deux seules langues
officielles sont des langues exogenes, le frangais et I’ anglais.

Le portrait des variétés linguistiques présentes au Cameroun serait incomplet sans
I” évocation des deux « langues hybrides » (Essono, 2001 : 69) que sont le pidgin english et le
camfranglais. Le pidgin est une variété qui a émergé des rapports commerciaux entre les
premiers Européens et les populations locales. Bien que hors phylum, le pidgin est considéré

1 Au Cameroun, I’étiquette langues nationales désigne les langues utilisées par les populations avant |’ arrivée
des Européens. Nous employons également comme synonymes langues camerounaises, langues grégaires ou
langues ethniques.
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comme une langue camerounaise a part entiére, car il est employé avec des spécificités qui le
distinguent de celui parlé dans les pays voisins, a I’exemple du Nigeria (Mendo Ze, 1999).
Son extension sur |’ ensemble du territoire camerounais, sans distinction de classe d' &ge ou de
niveau socioculturel freine |I’extension non seulement de I'anglais « grammar » en zone
anglophone mais aussi du bilinguisme officiel. La diffusion du pidgin présente la particularité,
en effet, de s étendre atout le territoire camerounais, notamment dans les centres urbains, ala
différence des autres variétés véhiculaires, qui sont limitées a une zone géographique. C.
Belinga B'Eno et G. Atindogbe voient dans cette variété ['unique véhiculaire
«institutionnalisable » (2001 : 230). J. Tabi Manga (2000: 127-128) note «la grande
fluidité » sociale du pidgin, employé dans les situations informelles, et qui a néanmoins droit
d’ entrer dans les messes catholiques, les cultes protestants et les séances des tribunaux
traditionnels.

Les regards se tournent depuis un peu plus d’ une dizaine d’années sur le camfranglais, un
parler lui aussi en plein essor. Il s'agit, «sur une structure syntaxique et un fond lexical
francais, de I’ utilisation de lexemes empruntés au pidgin-english/a I’anglais » (Féral, 1997 :
211) et aux diverses langues camerounaises. Mais, contrairement au pidgin, son emploi est
limité a une population spécifique: il est lalangue de communication de la jeunesse urbaine
camerounaise, particuliérement des lycéens et des étudiants. C. de Féral considere que les
locuteurs du camfranglais cherchent a « s'identifier comme jeune(s) citadin(s) camerounais »
au travers d’ une « revendication consciente d’ altérité » (ibid.).

Du point de vue géo-linguistique, le Cameroun concentre donc un nombre et surtout une
variété impressionnante de systemes linguistiques: langues nationales, langues exogenes
apportées par I'immigration, et plus récemment mélanges de langues. Mais la situation
sociolinguistique de ce pays sexplique également tres largement par sa réalité socio-
historique : €elle résulte de ce point de vue d’un passé tumultueux ou se succedent plusieurs
colonisateurs. D. BitjaaKody (2001) retrace les différentes politiques linguistiques,
coloniales, post-coloniales et actuelles, qui ont successivement régi la vie linguistique
camerounaise et expliquent la vitalité actuelle des langues sur ce territoire. Aprés le
protectorat allemand, ce sont les Anglais et les Frangais qui se partagent les provinces du
Cameroun. Les administrateurs en place tentent de diffuser leur langue respective, avec plus
ou moins de succes, jusgu’ a I’indépendance du pays en 1960. En 1961, la réunification des
provinces anglophones et francophones dessine les frontieres actuelles du territoire
camerounais et rend officiel un éat de fait: le francais et I’anglais, dans leurs provinces
respectives, sont langues de |’ administration, de I’ enseignement, de lajustice et des médias.

Le bilinguisme officiel camerounais, équilibré si I’on s'en tient au seul statut des deux
langues officielles, masque néanmoins une réelle inégalité sociolinguistique: les
francophones sont en trés grande supériorité numérique puisqu’ils représentent les quatre
cinquiemes de la population camerounaise. De plus, les principales grandes villes du pays — et
donc I'essentiel de I’ activité économique et politique — sont en zone francophone (Y aoundé,
Douala, Bafoussam, Edéa). Enfin, la diffusion de la langue anglaise, méme sur son propre
territoire, E)uffre de la trés forte concurrence du pidgin english, qui tend de plus en plus ala
supplanter=

Face a ce constat de bilinguisme inégalitaire, la politique linguistique de I’ Etat
camerounais se concentre sur la promotion du bilinguisme officiel, avec pour objectifs de
favoriser I’ apprentissage des deux langues par |I’ensemble de la population et de mettre en

2 Nous ne reviendrons pas ici sur les enjeux du bilinguisme officiel au Cameroun ; nous nous concentrerons
davantage sur la présentation sociolinguistique de la seule zone francophone, et plus particuliérement de
Y aoundé, ol nous avons réali sé nos enquétes.
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place le bilinguisme dans les administrations de son territoire. Dans la constitution
camerounaise, les langues nationales ne bénéficient que d une reconnaissance symbolique.
Elles n’ont aucun statut, au-dela de la volonté, clairement exprimée, de les sauvegarder et de
les promouvoir. Les diverses langues nationales qui ont des fonctions véhiculaires ne sont pas
mentionnées. Ces principaux véhiculaires sont: au Nord le kanuri, le wandaa, I'hausa,
I’arabe choa et surtout le fufuldé; au Sud, le duala, le fe'fe’, le basaa et principalement
I’ewondo ; al’ Ouest enfin le ghomala (Biloa, 2003). On peut également citer ici le pidgin, que
nous avons dga évoqué. Enfin, notons que chacune des ces langues véhiculaires a une
étendue limitée, ce qui ne semble pas favoriser, pour le moment, une quelconque prise en
compte politique.

A ce contexte institutionnel assez clairement différencié (langues officielles vs langues
nationales), s goute une autre rupture sociolinguistique forte: celle qui distingue les
situations linguistiques urbaines et rurales. Tres schématiquement, on peut opposer au
Cameroun un monde rural quasi monolingue a un monde rural particuliérement multilingue,
et en constante mutation du fait de I’ exode rural.

Actuellement, le Cameroun compte environ 16 millions d’ habitants, dont plus de 50 % de
citadins en 2000 (Institut national de la statistique, 2003). En quelques décennies, Y aoundé
est passée du statut de petit village ewondo monolingue a celui de capitale multilingue ou vit
une population qui avoisine un million cing cent mille habitants. Dans ce contexte d’ exode
rurd massif et, qui plus est, récent, la métropole fait office de creuset territoria ou se
concentre une population a I’image de |’ hétérogénéité du territoire et, par 1a, des cultures et
des langues camerounai ses.

Yaoundé a fait I’objet de plusieurs études linguistiques. E. L. Koenig et al. (1983) ont
entrepris un programme de recherche d envergure afin de dresser le profil sociolinguistique
des centres urbains camerounais. Il ressort de I’ enquéte® que les variétés vernaculaires sont
prioritairement employées dans les foyers ou entre membres d une méme ethnie. En situation
de contacts interethniques, les trois principaux véhiculaires émergeant dans les centres urbains
sont le fulfulde (au Nord), le pidgin-english (&’ Ouest et a Y aoundé) et I’ ewondo (au Centre).
Ces trois variétés sont les langues secondes privilégiées des citadins. Au regard des pratiques
linguistiques extérieures aux menages, de la tres forte scolarisation, les auteurs concluent
également al’ émergence du francgais en tant que variété véhiculaire.

Plus réecemment, différents travaux ont confirmé dans la capitale cette dynamique
favorable au francais et défavorable aux langues camerounaises. Ainsi, dans une enquéte sur
les usages déclarés et |a transmission intergénérationnelle des langues a Yaoundé, D. Bitjaa
Kody (2000 : 180) conclut a «la francisation galopante de la capitale camerounaise et la
désuétude des langues nationales ». Dans le méme ordre d’idées, P. Zang Zang (2000) note
gue la situation linguistique de Y aoundé entraine une véhicularisation et une vernacularisation
du francais, et que son acquisition pré-scolaire et hors-scolarité prend une importance
considérable.

L’examen que fait G. Tchoungui (2000) de la répartition et des usages des variétés
linguistiques dans les différents domaines du quotidien montre |’omniprésence du frangais
dans les domaines formels mais aussi informels. C'est d’ailleurs ce qui améene généralement
les chercheurs a considérer le francais comme la langue véhiculaire non seulement de la ville
mais aussi de |’ ensemble du territoire. Cette langue est donc la plus a méme de devenir langue
d’unification du pays (Bitja Kody, 2001 : 106). Pourtant, notre approche de la situation de

3 Les données ont été recueillies en 1977.
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Y aoundé montre que, méme si elles sont minorées officiellement, les langues camerounaises
conservent des fonctions qui sont loin d’ étre négligeables. Si la ville unifie linguistiquement
pour des raisons d’ efficacité véhiculaire, €lle ne peut néanmoins réduire un besoin identitaire
(Calvet, 1994 : 170) qui S exprime notamment au travers des langues camerounai Ses.

La plupart des observateurs évoguent I’ éiolement des langues vernaculaires dans les
populations urbaines. Pourtant, comme le remarque G. Tchoungui, lorsque I’ on considere les
usages linguistiques quotidiens dans la capitale camerounaise, il apparait qu’«aucun groupe
de langues, y compris le francais, ne jouit d’une position majoritaire constante ». Mais plus
encore, il semble selon cet auteur qu'«a un moment ou a un autre, dans ces réseaux
imbriqués, toutes les langues — ingtitutionnelles, liturgiques, langue de culture ou langue de
commerce — assument une position instable de langue minoritaire » (Tchoungi, 2000 ; : 81).
Aing, le francais n'est pas cantonné aux situations formelles et il envahit les rues,
franchissant les portes des foyers et des bars. Maisil ne faut pas pour autant oublier qu’il peut
en ére de méme pour les langues nationales: parce gu'elle permet la reconnaissance
identitaire et la convivialité ou au contraire I’exclusion, une langue camerounaise peut
supplanter une langue officielle, y compris en situation formelle.

Ces études descriptives gagnent a étre complétées par |’ examen des représentations que se
font les locuteurs de leur situation, et ce afin de confronter représentations et pratiques
observées. || apparait alors que les représentations des locuteurs sont plus complexes que ne le
laisse prévoir la répartition fonctionnelle classique des variétés, qui oppose I'emploi des
langues officielles dans les situations formelles a |I’emploi des langues ethniques dans les
situations informelles. Notre approche, ou se mélent observations et recueils de discours,
laisse entrevoir un nuancier de pratiques plus large que celui décrit par des études
guantitatives : les variétés vernaculaires et véhiculaires trouvent leur fonction et gardent un
dynamisme remarquable.

A traverslesreprésentationslangagieres

Si I’on cherche & « analyser les dynamiques linguistiques et sociales » (Boyer, 1990 : 104),
il est pertinent d’étudier a la fois les usages et les représentations. J.-C. Abric (1994) a
démontré la relation dialectique entre représentations et actions, faisant de I’examen des
représentations un «outil heuristique » indispensable pour « comprendre la dynamique des
interactions sociales et donc éclairer les déterminants des pratiques sociales » (Abric, ibid. :
11). De plus, les représentations sont «a I'interface de I'individuel et du social » (Jodelet,
1989: 40) et renseignent a ce titre autant sur les pratiques individuelles que sur les
mouvements sociaux. Ainsi la volonté d’ appréhender, au travers des représentations, «non
plus une vie sociale dga faite mais une vie sociale en train de se faire » (Moscovici, 1989 :
82) confére a |’ étude un caractére non plus statique, mais dynamique. L’ approche théorique
des représentations nous conforte dans le fait que la compréhension «de toute pratique
sociale suppose que soient pris en compte au moins deux facteurs essentiels : les conditions
sociales, historiques et matérielles dans lesquelles elle s'inscrit d’ une part, et, d autre part,
son mode dappropriation par I'individu ou les facteurs cognitifs, symboliques,
représentationnels jouent également un role déterminant » (Abric, 1994 : 237).

Le champ d éude des représentations sociales permet de prendre en compte « de fagon
complexe I’ancrage social du langage » (Gasquet-Cyrus, 2000 : 369). Cependant, il est
indispensable de considérer la notion de représentation «au regard de la spécificité du
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linguistique » (Culioli, 1990: 45) et par la de procéder a une appropriation, et non pas
seulement a une transposition, de ce concept. S. Branca-Rosoff (1996: 79) entend par
représentations langagiéres « |’ ensemble des images que les locuteurs associent aux langues
gu'ils pratiquent, qu'il sagisse de valeur, d esthétique, de sentiment normatif ou plus
largement métalinguistique ». Si I'auteur « s'est surtout attaché(e) aux rapports gue chaque
locuteur entretient avec les parlers dont il use» (op. cit. : 92), nous voudrions étendre cette
approche a |’ ensemble de la situation sociolinguistique auquel le locuteur est confronté. Nous
considérons autant les phénomenes langagiers (Van Den Avenne, 2001) gque les phénomenes
situationnels — sociaux, historiques... — qui apparaissent déterminants dans une situation
sociolinguistique donnée. Ce point de vue permet de considérer |’ analyse des représentations
sociales et langagiéeres en prenant en compte les effets de contexte (Flament, 1994) —tel quele
milieu urbain — en tant que facteurs déterminants dans |’étude d'un environnement
sociolinguistique.

L angues écrites et fonctionnalité

Les habitants de Yaoundé sont confrontés a un environnement graphique qui revét une
apparence formelle. Les locuteurs que nous avons interrogés a ce sujet définissent les langues
officielles comme les deux seules variétés linguistiques susceptibles de véhiculer la culture
écrite au Cameroun. A titre d’exemples, ils ont évoqué plusieurs supports dont la diffusion
impose a leurs yeux I’emploi des langues officielles. Ainsi, I’emploi ssimultané de |’anglais et
du francais sur les documents officiels — papiers d’identité, certificats de vente par exemple —
ou pour les divers communiqués gouvernementaux se justifie par leur nécessaire diffusion
nationale. Il en est de méme des différentes publications scientifiques ou littéraires, rédigées
elles auss en langues officielles. Nos interlocuteurs considéerent cette pratique comme
naturelle car elle permet pour ces écrits une plus grande diffusion, non seulement au niveau
national, mais aussi au niveau international.

Concernant les nombreux panneaux publicitaires qui jalonnement la ville et le pays, il
parait logique pour notre population que les groupes internationaux ou locaux (les brasseries
du Cameroun, le PMU camerounais, ...) axent leurs campagnes sur les deux langues
officielles, conjointement, et ce afin de toucher un maximum de population. Aucun de nos
interlocuteurs ne congoit une campagne publicitaire en langue camerounaise, qui identifierait
un produit a un groupe ethnique et se fermerait ainsi au reste de la population. 1ls évoquent a
ce sujet la relation intrinseque entre langue et ethnie, que nous retrouverons au niveau des
pratiques oraes, et de ce fait I'impossibilité du choix d'une variété non marquée. Ces
réflexions expliquent a leurs yeux que les écrits camerounais n'aient pas acces a la rue. En
effet, devant I’ hétérogénéité ethnique des habitants de Yaoundé, et la diversité des langues
employées, nos interlocuteurs ne congoivent pas de solution acceptable quant au choix d' une
langue ethnique pour remplir une quelconque fonction formelle écrite. C'est a ce titre qu’ils
soulignent que le francais assume une fonction véhiculaire indispensable sur I’ensemble du
territoire camerounais.

En termes de compétence, les citadins que nous avons interroge&g déclarent savoir lire et
ecrire en langue francaise. Il s'agit a leurs yeux d'un acquis nécessaire, et répandu sur
I’ensemble du territoire camerounais. D’ ailleurs, la norme de référence en francais apparait
dans les propos que nous avons recueillis comme une norme endogéne : nos interlocuteurs se
référent spécifiquement au francais parlé par la population camerounaise scolarisée pour faire
valoir le bon niveau en francais qu’ils constatent au Cameroun. Seuls deux locuteurs évoquent

* L’ échantillon de population se compose de 35 habitants de Y aoundé, commercants sur un marché du centre
ville. Nos interlocuteurs sont &gés de 20 a 45 ans et sont originaires des différentes provinces du pays.
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au contraire «le francais de France », et ils I’estiment d’ailleurs fort différent du francais
gu’ils emploient, notamment aux niveaux « du ton », influencé par les substrats, et du lexique.
Les populations des provinces du Nord, et dans une moindre mesure celles des provinces
anglophones, sont |es seules a étre stigmati seées comme ne maitrisant pas, ou maitrisant moins
bien, lalangue francaise. En ce qui concerne le monde rural, nos interlocuteurs estiment que
la génération actuelle, contrairement a la précédente, maitrise un francais scolaire, méme si
elle est peu amenée al’employer. En effet, I’ environnement rural ne favorise pas la diffusion
du francais puisque les locuteurs emploient principalement leur langue ethnique ou une
variété véhiculaire. Ailleurs, dans les centres urbains francophones, la langue francaise est
considérée comme largement diffusée et maitrisée, grace aux forts taux de scolarisation du
Cameroun.

Les statistiques nationales confirment ces affirmations puisque les taux de scolarisation
atteignent 80 % au niveau national et dépassent aujourd’ hui les 90 % dans les provinces du
Sud du pays, notamment a Y aoundé ou se déroule notre enquéte. Les provinces du Nord du
pays, quant a elles, ne dépassent pas les 50 %, méme s ce pourcentage est en constante
augmentation depuis quelques années (Institut National de la Statistique, 2003). Aux yeux des
locuteurs, la scolarisation est synonyme de maitrise du frangais et ils considérent ces
pourcentages élevés comme des indicateurs de la diffusion du francais.

Lorsque nos interlocuteurs évoquent leur répertoire verbal ou celui de leurs proches, la
malitrise écrite du frangais est avancée comme preuve d un bon niveau général dans cette
langue. Par exemple, un interlocuteur nous confie, au sujet des compétences en frangais de
son entourage « je suis trés fier / i(l) cause TRES bien francais / il écrit trés bien mon papa
méme / mon papa i(l) s exprime TRES bien en francais / il écrit». A I'inverse, une locutrice
gui estime ne pas maitriser la langue francaise orale explique «le francais moi je peux pas
dire que je connais parler frangaisla non non lala (rire) j- je me défends quoi / ¢ca c’est ¢’ est
un/ moi j'ai le francais PArlé/ c'est pas écrit ». |l s'agit d’ une évaluation qui illustre a ses
yeux son niveau genéral. Les compétences ecrites en frangais sont donc garantes d’un certain
niveau de connaissances générales, parmi lesquelles une plus grande maitrise du francais oral,
dans la mesure ou elles sont associées a un apprentissage scolaire.

Nos interlocuteurs estiment que leurs compétences en francais écrit leur sont utiles
notamment a des fins administratives et informatives. En effet, ils déclarent avoir a écrire
surtout lors du suivi des devoirs de leurs enfants, dans leur profession, ou pour des
déclarations administratives. Ces domaines renvoient donc toujours a des pratiques formelles,
le seul domaine informel donné en exemple est la correspondance personnelle écrite, que les
locuteurs considerent comme supplantée par le téléphone, fixe ou portable. A ce sujet, il serait
pertinent d’explorer un phénomeéne en plein essor et que nous nN’avons pas abordé. En effet,
les propriétaires de tél éphone portable exploitent largement les possibilités de communication
offertes par les textos, pratique trés répandue étant donné son faible codt. Toutefois, nous ne
possedons pas de complément d’informations concernant les variétés linguistiques et le style
employés dans ce cadre précis.

En ce qui concerne la presse, s tous nos interlocuteurs ne se procurent pas
personnellement et réguliérement des périodiques, étant donné leur colt, ils considérent
néanmoins que la presse est pour eux un moyen privilégié de se tenir informeés de I’ actualité
(notamment nationale et sportive). A cet effet, ilslisent les premiéres pages exposées dans les
multiples boutiques de presse ou plus généralement ils récupérent d anciennes parutions
camerounaises ou francaises. Le quotidien national le plus diffusé, le Cameroon tribune,
concilie une approche nationale et internationale de I'information dans les deux langues
officielles en faisant alterner articles en francais et articles en anglais, plutét que de réaliser
une version dans chague langue comme cela était le cas auparavant. Le quotidien se fait ainsi
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le reflet de la volonté gouvernementale de promotion du bilinguisme officiel. Pourtant, nos
interlocuteurs déclarant lire ce quotidien expriment leurs difficultés devant les articles en
langue anglaise, qu’ils ne maitrisent pas suffisasmment a leur go(t. Ils expliquent leur
incompétence a la fois par |’absence de cet apprentissage dans leur scolarisation, et par
I'intrusion du pidgin english. Si I’ utilité véhiculaire du pidgin est fréqguemment soulignée, non
seulement a Douala, dans |’ ouest du pays mais aussi a Yaoundé, la pratique de cette variété
renvoie les locuteurs a leurs lacunes personnelles, mais aussi a celles des anglophones, en
langue anglaise.

De ce fait, cette thématique a amené la totalité de nos interlocuteurs a exprimer leur
volonté de parfaire leurs connaissances, écrites mais auss parlées, en langue anglaise (le
francais est lui considéré comme acquis). Leurs motivations s appuient sur la présence de la
langue anglaise dans leur environnement du fait du bilinguisme de leur pays. lls évoquent
également la valorisation du bilinguisme individuel sur un plan professionnel et une ouverture
vers I'international. Enfin, quelle que soit la nature des motivations, il existe une réelle envie
d’ apprendre la langue anglaise dans la population francophone de Y aoundé que nous avons
interrogée, ce qui conforte la volonté gouvernementale de promouvoir |’ unité nationale au
travers du bilinguisme de la population camerounaise.

En ce qui concerne la culture de I’ écrit en langue ethnique, peu de Camerounais savent
véritablement écrire leur langue nationale, et beaucoup n'y voient, au premier abord, aucun
intérét. Nos interrogations a ce sujet portent méme certains a plaisanter, comme pour signifier
I”évidence de I'inutilité de cet apprentissage. Sur les 10 interlocuteurs avec lesquels nous
avons approfondi la question des compétences écrites en langue ethnique, seuls deux
locuteurs estiment la maitriser suffissmment pour pouvoir par exemple tenir une
correspondance personnelle, bien gu'ils y soient peu amenés, faute de lecteur potentiel.
Quelques autres se sentent capables d’écrire quelques mots, en se référant a I'oral. Une
locutrice estime que la génération cellulaire a définitivement écarté cette pratique, qui était a
ses yeux encore justifiée al’ époque d’ avant la téléphonie de maniere générale, et la téléphonie
portable en particulier. On retrouve ici les mémes propos que ceux tenus au sujet du francais
€crit.

Les écrits en langues camerounaises connus par nos interlocuteurs sont uniquement a
caractere religieux. Les locuteurs évoquent les nombreuses traductions de la Bible, ou plus
généralement les recueils de chants, sans pour autant préciser s'ils les consultent.

En réalité, les écrits en langues camerounaises sont rattachés, de maniere générale, a des
pratiques jugées archaiques. Un des arguments donnés en faveur du caractere suranné de cette
pratique est la disparition du peu de journaux ayant existé en langue nationale, devant le
manque de rentabilité et d'intérét d'une telle entreprise. De plus, dans I’entourage des
locuteurs, les seuls scripteurs en langues camerounaises sont des personnes agées, ayant été
scolarisees durant leur enfance dans leur langue ethnique (I'instruction en langues
camerounaises était alors dispensée par des missionnaires). Cette thématique renvoie aux
yeux de nos interlocuteurs a la vie rurale puisgu’ elle ne peut se justifier qu’en milieu
monolingue. De nos jours, il sagit donc dune pratique révolue et nos interlocuteurs
soulignent que, pour son dével oppement, le monde rural a de toute fagon besoin d’ apprendre a
lire et a écrire en francais dans la mesure ou cet apprentissage est un moyen incontournable de
promotion sociale.

Les locuteurs éprouvent des difficultés a ancrer I'écrit en langue ethnique dans une
démarche fonctionnelle. Mais, paradoxaement, ils déclarent en majorité qu’ils sont intéressés
par un tel apprentissage et qu’ils seraient fiers d écrire leur langue ethnique. I1s évoquent alors
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le manque de temps gqu'’ils ont a consacrer a cette démarche, ce que nous interprétons, compte
tenu des propos avanceés auparavant, par un manque de motivations fonctionnelles. C’ est sans
conviction gu’ un de nos interlocuteurs évoque avec des mots d enfants la possibilité d’ utiliser
un «code secret ». Mais cette justification cryptique n'a absolument pas la méme portée
symboligue que celle revendiquée a I'oral. S'il y a des scripteurs potentiels en langue
ethnique, ils éprouvent le besoin d’ étre motivés par une fonctionnalité gratifiante de I’ écrit,
comme C’est le cas pour le frangais.

Quant a I’intérét de développer une presse, une littérature, des campagnes publicitaires en
langues camerounaises, les personnes interrogées insistent sur le probleme du choix de la
langue autant que sur le mangue d’intérét économique. Aux yeux de tous, I'éventualité de
I’introduction des langues ethniques dans la culture écrite ne résiste pas a la concurrence du
systéme actuel. Leurs arguments reposent sur la véhicularité du francgais et de I’anglais ainsi
gue sur I’absence de lectorat. De plus, la concurrence faite par la diversité de la presse,
camerounaise ou étrangéere, disponible au Cameroun, ne laisse pas de place au dével oppement
d’une telle entreprise, que nos interlocuteurs estiment de toute facon vouée a |’ échec. Un de
nos interlocuteurs résume I’impossibilité de mettre en place ces aménagements par la formule
«no interest / no money »: sans intéréts économiques, ils ont peu de chance d'attirer des
financements. Tous réfutent I’ éventualité de tels aménagements par des arguments tels que le
besoin de diffusion des écrits, de rentabilité économique, la nécessité de s'inscrire dans son
temps.

Les locuteurs font également preuve de scepticisme face aux problémes fonctionnels que
rencontrerait I’ Etat dans une telle démarche, en termes de normalisation, de création lexicale
notamment. Un locuteur souligne qu’il est fréqguemment obligé d’avoir recours au francais
dans ses énoncés en langue camerounaise, lorsgu’il évoque des notions modernes, telles que
I’Internet, ou I’ actualité, et que de ce fait, sa langue ethnique lui semble inadaptée a la vie
moderne. |l déclare combler, comme d’ autres locuteurs, ses lacunes en introduisant le lexique
francais dans ses conversations, mais cette pratique lui semble inenvisageable al’ écrit.

Il en est de méme concernant une éventuelle introduction des langues camerounaises dans
le systéme eéducatif. Les jugements exprimés reprennent des themes classiques: cela
permettrait la sauvegarde de leur patrimoine ; mais la diversité linguistique est un obstacle ala
mise en place de telles mesures, surtout en milieu urbain. Pourtant, c'est en partie de
I’acquisition de fonctions sociales gratifiantes gqu'il est question dans une possible
introduction des langues nationales dans le systéme scolaire. Un locuteur ne remet pas en
cause la qualité de sa langue ethnigue au regard des langues officielles, mais insiste sur le
manque flagrant de reconnaissance et d' attention dont elle est I’ objet. Il donne ainsi sa propre
définition des patois: «ce sont des langues / ce sont des langues / parce que toutes ces
langues-la / si on se met au travail / on peut faire des livres / on peut écrire / on peut avoir
I” alphabet de toutes ces langues-la / oui ».

Si la possibilité de scolariser leurs enfants en langue ethnique s offrait aux parents, ils
exigeraient que cela ne soit pas en défaveur de I’ ouverture sur le monde et de la promotion
sociae de leurs enfants, symbolisées par les actuelles langues officielles. A leurs yeux, les
langues camerounaises ne doivent pas étre introduites dans le systéme scolaire au détriment
des langues officielles.

En matiere d écriture, la langue francaise assume tous les besoins des habitants de
Y aoundé dans un environnement graphique qui leur parait justifié car accessible au plus grand
nombre. Toutefois, la volonté gouvernementale de diffusion de la langue anglaise trouve ici
écho aupres d’ une popul ation trés demandeuse. L’ écrit en langues nationales revét, par contre,
une image d’ héritage du passé, encore en fonction uniquement dans les écrits religieux. Cette
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guasi-absence conforte les langues camerounaises dans leur position minorée au regard des
fonctions et statuts assignés aux variétés en présence. Toutefois, dans les discours, la
minoration officielle des langues ethniques est neutralisée par le prestige latent univogue qui
leur est attribué. Ce prestige se fonde sur une pratique orale ou domine une revendication
identitaire.

Plurilinguisme et culturedel’oral

A Yaoundé, les habitudes culturelles de I'oral et leurs représentations concernent
principalement les médias, au travers de la télévision et de la radio, et les pratiques
individuelles. Les citadins considérent que la répartition fonctionnelle des langues dans les
meédias est a I'image de I’organisation sociolinguistique du territoire national. Nous
retrouvons donc une répartition que nous avons dégja qualifiée de dichotomique : d une part,
les médias télévisés ont une programmeation uniquement en langues officielles, dans la mesure
ou ils sadressent a une population urbaine et tres hétérogene; d'autre part, dans les
programmes radiophoniques, plus largement diffusés, langues ethniques et langues officielles
se partagent les temps d’ antenne, dans la mesure ou ils se donnent pour fonction d’informer
les populations rurales.

Les programmes tél évisés sont plus largement suivis en milieu urbain, ou la population est
plus @ méme de posséder un téléviseur et de capter les différents programmes. La télévision
est considérée comme un des vecteurs de diffusion des deux langues officielles. En effet, les
programmes nationaux organisent le temps d antenne autour d émissions en francais,
majoritaires, et d’émissions en anglais. Nos interlocuteurs justifient ce choix par la diffusion
nationale des émissions et I hétérogénéité du public concerné. Les programmes céablés ne sont
pas mentionnés dans les propos que nous avons recueillis mais sont de toute fagon eux aussi
en langues exogenes (majoritairement en francais et en anglais).

Nos interlocuteurs manifestent deux opinions divergentes devant le constat de |’ absence
des langues ethniques, vernaculaires ou véhiculaires, dans le paysage audiovisuel. Si tous se
réferent a la diversité ethnique du Cameroun pour justifier I’emploi des seules langues
officielles, le premier courant d’ opinion, minoritaire, souhaiterait |’ introduction des langues
nationales a la téévison afin de faire vaoir et conndtre les différentes cultures
camerounaises. Paradoxalement, le méme argument est avancé par les tenants du second
courant d’ opinion : non seulement I’ absence de programmes en langues ethniques N’ empéche
pas d’ aborder des thématiques traditionnelles, mais I’ utilisation des langues officielles permet
gue ces émissions soient suivies par |I’ensemble de la population, créant ainsi une ouverture
sur les différentes cultures du pays.

Lorsgue I’on évoque la possible introduction des langues ethniques a la télévision, tous
mettent en avant |I'impossibilité de choisir une ou des langues satisfaisant I’ensemble de la
population. L’éventualité d employer une langue véhiculaire n'est en aucun cas considérée
comme une solution envisageable, étant donné que la programmation télévisuelle est
nationale : aucune de ces langues N’ est répandue sur I’ensemble du territoire et malgré leur
fonction véhiculaire, elles restent marquées ethniquement aux yeux des locuteurs. Ainsi, dans
le contexte urbain, ou sont suivis en majorité les programmes télévisés, les locuteurs
expliquent que ceux-ci répondent a la diversité linguistique du paysage camerounais. Ils
considérent qu'il est plus fonctionnel d’employer les langues officielles, éant donné leur
véhicularité et leur neutralite.
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En ce qui concerne la radio, les jugements concernant le choix des langues sont justifiés
par une programmation et une diffusion en province. Actuellement, la radio releve d’une
organisation spécifique : des stations publiques, réparties sur I’ensemble du territoire, et des
stations privées permettent a la population camerounaise de suivre des émissions dans leur
langue ethnigue ou dans la langue véhiculaire de la région quelgques heures par jour, en plus
des programmes en langues officielles. Ici, les langues véhiculaires sont reconnues comme
telles car mises a profit a un niveau régional (et non plus national comme se serait e cas pour
latélévision). Ce média, accessible a tous et sur tout le territoire camerounais, est un moyen
primordial d'acces a I'information pour les populations rurales, et il est pour cette raison
plébiscité par nos interlocuteurs. 1ls considerent que la radio permet aux populations rurales
scolarisées de parfaire leur maitrise des langues officielles, puisgu’ elles n’ont pas toujours la
possibilité de les employer dans leur environnement. Pour nos interlocuteurs, elle offre
également la possibilité aux populations non scolarisées de se familiariser avec les langues
officielles mais surtout de s'informer en langues ethniques. Nos interlocuteurs soulignent
I'importance des informations, des programmes culturels ou sociaux en langues
camerounaises qui sont pour eux le seul moyen d’acces al’information en zone rurale.

En plus de leur fonction éducative et informative, les émissions en langues camerounaises
remportent un succes considérable aupres de la population urbaine, qui les suit régulierement
et avec beaucoup de plaisir parce gu’ elles « rapprochent guand méme du village ». Beaucoup
évoquent le plaisir d’entendre «leur patois» a la radio. Un locuteur pousse méme |’idée
jusqu’ a déclarer que « ceux qui sont partis [en villg] / se recueillent un peu quand ils suivent
ce genre d’émissions ». Ici, I’emploi des langues camerounaises n’est pas considéré comme
une possible ouverture vers les différents parlers camerounais, mais plutét comme une fagon
de seretrouver entre pairs et renvoie ainsi alafonction identitaire des langues ethniques.

D’un point de vue individuel, comme dans les médias, C est la diversité ethnique qui est au
coaur des propos de nos interlocuteurs lorsgu’ils évoquent leurs pratiques guotidiennes,
formelles et informelles. L™ hétérogénéité ethnique ainsi que le plurilinguisme individuel et
socid justifient I’ orientation des différentes pratiques langagiéres qui nous ont été exposées.

D’une part, aux yeux de tous, la diversité ethnique urbaine favorise I’emploi du frangais
dans les discussions informelles, entre amis de différents groupes ethniques par exemple. En
effet, les locuteurs saccordent pour reconnditre le francais comme le véhiculaire
indispensable & la communication en ville. Ces déclarations corroborent ainsi les différentes
études sociolinguistiques sur la diffusion du francais a Y aoundé. Nos interlocuteurs les plus
&geés notent d'ailleurs que la diffusion du francais influe sur son apprentissage, qui ne se
cantonne plus au milieu scolaire comme ¢’ était le cas durant leur jeunesse ou, encore
actuellement, en milieu rural. A Yaoundé, leurs enfants apprennent le francais dans la rue et
en famille avant leur scolarité.

Néanmoins, les locuteurs rejettent |’idée d’un environnement urbain «tout en francais ».
Les propos de nos interlocuteurs reflétent un multilinguisme individuel généralisé. Il s agit
pour eux d’un mode de vie et de communication a part entiere, al’image de ce que J. Gerbault
et E. Chia (1992) décrivent concernant I'intégration a Y aoundé. En réalité, si le milieu urbain
tend a I’ unification linguistique (autour du frangais) d’un point de vue macrolinguistique, un
éclairage microlinguistique révele davantage une uniformisation plurielle autour de
différentes variétés véhiculaires (du quartier, du lieu de travail, etc.). S le francais sert de
langue d’intégration a la ville de maniére générale, les langues camerounaises serviront de
moyen d’intégration a des lieux spécifiques. A ce titre, différentes représentations de la ville
et sur la ville motiveront les pratiques et les justifieront. Ainsi, le phénomene de répartition
ethnique, tel qu’ on le rencontre dans les représentations ou tel qu’on peut |’ observer dans les
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pratiques, est déterminant. Les quartiers de la capitale stigmatisés comme peuplés
majoritairement par certains groupes ethniques seront autant de lieux de ville (Bulot, 1999) ou
les répercussions sur les pratiques langagieres favoriseront I’emploi, voir I’ apprentissage de
certaines variétés. Ainsi, un locuteur éton nous expliquera que «|’ewondo ¢ est quand je me
retrouve avec mes fréres ewondo puisgque dans le quartier méme d'ou j’habite c'est: / j'ai
construit dans un quartier ewondo donc / je suis appelé puisque e ils ne comprennent pas
I’éton je suis obligé & parler I’ewondo avec eux». Un autre interlocuteur, originaire de
I’Ouest et travaillant a Yaoundé, précise que «étant déja commercant ici on est obligé de
sexprimer en éon ». Mais ce phénoméne ne s arréte pas aux variétés linguistiques de la
Province du Centre, ou se situent Y aoundé, puisqu’un interlocuteur vivant dans un quartier
anglophone a noté que son enfant y a appris |’anglais au contact de sesvoisins. |l en est ainsi
de I'ensemble des répertoires verbaux de nos interlocuteurs, diversifiés au gré de leur
parcours de vie et de leur parcours en ville.

D’autre part, la diversité ethnique favorise I’emploi des langues grégaires entre membres
d’un méme groupe ethnique, dans les situations informelles mais aussi dans les situations
formelles. En effet, leurs fonctions cryptiques et de connivence sont appréciées par tous et
leur permet, s'ils en ressentent le besoin ou I’ envie, de s'isoler. C'est a ce titre que les langues
ethniques sont employées également dans les domaines formels: au sein d'une
administration, a |’ université, lors d’ une réunion, « deux fréres» partageant la méme langue
ethnique pourront |’employer, plus ou moins ouvertement. Plusieurs de nos interlocuteurs
insistent a ce sujet sur la complicité que crée I’ utilisation des langues ethniques, qui garantit
une certaine sécurité, et peut faire tourner avantageusement certaines situations.

Dans les conversations, nos interlocuteurs évoquent le caractere «sucré» des
conversations en langue ethnique entre pairs, qu'ils ne retrouvent ni avec une langue
véhiculaire ni avec le francais. Méme s'ils se déclarent tout autant al’ aise lorsqu’ils parlent en
frangcais ou dans une autre variété que la leur, cela ne leur donne pas autant de plaisir. Ils
parlent de la richesse de leur langue ethnique, qui se manifeste par la possibilité de faire des
jeux de mots, des plaisanteries, d’employer des proverbes. Ils pensent d ailleurs manier ces
procédés avec adresse, comme seul peut le faire, aleurs yeux, un locuteur natif ou un habitant
deleur village d origine.

Nos interlocuteurs insistent sur la nécessité de la transmission des langues grégaires,
malgré I’emploi généralisé du francais. A ce propos, ils soulignent le réle primordial des
parents dans la transmission aux enfants nés en ville, puisque ceux-ci sont coupés du bain
linguistique monolingue dans lequel sont plongés les enfants des milieux ruraux. L’ ensemble
des parents que nous avons interrogés expriment leur volonté de transmettre leur langue
ethnique a leurs enfants, leurs deux langues dans le cas des mariages exogamiques. Toutefois,
ils soulignent aussi que I’hétérogénéité ambiante et la scolarisation de leurs enfants les
amenent a employer fréguemment le frangais dans leur foyer. Par exemple, un locuteur nous
rapporte qu'il s adresse a ses enfants en francais pour évoquer leur journée a |’ école, puis
gu'il parle dans sa langue ethnique des affaires familiales. Quant a leurs motivations
concernant la transmission intergéenérationnelle de leur langue ethnique, les locuteurs
I’ expliquent par les liens entretenus avec la famille restée «au village ». Ils indiquent que la
maitrise de la langue ethnique leur apparait indispensable lors de leurs voyages — plus ou
moins fréquents — dans leur village d origine. De plus, en permettant des échanges entre les
enfants des villes et les familles restées au village, elles sont les véhicules de leur culture
traditionnelle, qui peut s exprimer dans la transmission d’un mode de vie, de connaissances,
et également d une culture orale au travers notamment des contes, proverbes et autres récits
étiologiques. Mais déja certaines différences apparaissent dans ce phénomene, ou les raisons
de la migration, le maintien de liens plus ou moins forts avec le village d origine, la
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perspective d’'un retour vers ce village, la fréquence des voyages sont autant de facteurs
déterminants dans |a pratique des langues ethniques chez les nouvelles générations.

Quel gue soit le domaine de référence, les différents propos s organisent autour de la
diversité ethnique du pays. Pour nos interlocuteurs, c'est elle qui explique a la fois la
véhicularité du francais et les difficultés que connaissent les langues ethniques pour émerger
au niveau national. D’ un point de vue individuel, il faut noter que lorsque I’ on parle de langue
ou de culture, la représentation premiere qui vient a I'esprit de nos interlocuteurs est
d’ évoquer la maitrise et I’emploi de leur langue ethnique, élément qui apparait a leurs yeux
comme un symbol e incontournable du processus d’ identification.

L’omniprésence de la référence identitaire ethnique permet de comprendre la difficulté
pour les langues véhiculaires d’ émerger en tant que telles. Elles sont associées aux groupes
ethniques dont elles sont les langues vernaculaires, ¢ est-a-dire qu’ elles ne perdent pas leur
marquage ethnique malgré leur véhicularité. En réalité, a aucun moment les locuteurs
n’ évoquent la fonction véhiculaire de ces variétés au niveau national alors qu'elle est
reconnue au niveau provincial, comme le montre leur emploi par la radio. Le fufuldé ou
I’ewondo, par exemple, sont reconnus par les locuteurs comme véhiculaires dans leurs
provinces, mais il n'est pas, a leurs yeux, envisageable de les imposer individuellement sur
I’ensemble du territoire. La formule «la promotion des langues véhiculaires, oui, mais a
condition qu’elles le soient toutes » résume |’ état d’ esprit des locuteurs lorsqu’ on évoque ce
sujet.

Dans ce contexte, le francais jouit aux yeux de tous dune neutralité primordiae qui
participe asadiffusion. Il est « d abord le symbole méme // du Cameroun ». Ce qui est en jeu
ici, c'est I'unité du Cameroun, qui peut étre remise en cause au regard des revendications
identitaires et ethniques de chacun.

De par sa nature, le pidgin english ne référe pas a un groupe ethnique particulier, mais il
est davantage associ€, pour nos interlocuteurs, aux habitants des provinces anglophones et a
certaines catégories socioprofessionnelles, notamment aux commercants. Il est d’ailleurs
fréquemment utilisé par nos interlocuteurs dans le cadre de transactions commerciaes, ou sa
fonction véhiculaire crée un climat propice a la négociation, que I’emploi des langues
officielles ne permettrait pas. Toutefois, le pidgin est trés largement déprécié et dénigré par
tous. Il n'est pas défini comme une variété linguistique a part entiere, mais il est stigmatisé
comme |’ anglais des non-scolarisés ou « des bandits ». Nos interlocuteurs considérent que son
emploi nuit a la propagation de |I’anglais « grammar », non seulement chez les anglophones
mais aussi chez les francophones. De ce fait, il est impossible, pour nos interlocuteurs,
d’imaginer une quelconque promotion de son statut. Malgreé sa diffusion importante, personne
n'imagine un jour le pidgin dans le systeme scolaire et cette perspective suscite chez les
locuteurs de vives réactions. Lorsque nous évogquons son utilisation dans des sketchs
comiques, nos interlocuteurs déclarent arréter précisément a ce niveau ses possibilités
d’emploi. Pour eux, les sketchs ne font que mettre en avant cette pratique, afin d en rire mais
ne lavalident pas pour autant.

Le camfranglais est tout autant minoré que le pidgin. De plus, il s'agit d'un phénomene
récent, qui N’ est pasinscrit —ou qui est peu inscrit — dans | es pratiques de nos interlocuteurs et
gu'ils considerent comme voué a disparaitre. Largement décrié ou considéré comme
insignifiant par les parents des jeunes qui |I’emploient, le phénoméne prend cependant une
ampleur considérable. Il apparait comme la manifestation d’une revendication identitaire
urbaine chez des jeunes immergés dans le plurilinguisme de leur environnement. Nous
observons une tendance chez les jeunes des centres urbains du Cameroun a employer le
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camfranglais, non seulement al’oral mais aussi dans leurs productions écrites. Notre propos
n'est pasici de stigmatiser I’influence d’ une telle variété dans les productions orales et écrites
des éleves en francais, mais bien de souligner I’ émergence de productions volontairement en
camfranglais. A notre connaissance, ce phénomene s observe quelque peu déja dans la presse
jeune, dans lamusique et dans un genre littéraire alamode, le lam, qui se situe entre le rap et
lapoésie. Il sagit ici de la manifestation d’ une revendication identitaire qui offre, aux jeunes
et ade jeunes artistes reconnus par leurs pairs, une solution autre que celle que leur propose la
société camerounaise : ils opposent le camfranglais au tout écrit/parlé en francais (ou en
anglais), ou dans des langues ethniques qu’ils ne maitrisent peut-étre pas.

En guise de conclusion

Nous avons choisi, pour cet état des lieux de la culture de I’ écrit et de I’ oral au Cameroun,
d’ étudier non seulement la gestion du plurilinguisme dans les différents domaines de la vie
guotidienne mais aussi |es représentations langagiéres des locuteurs camerounais. Ce point de
vue permet d'imaginer |’ accueil que pourrait recevoir d’ éventuels aménagements politiques
dans ce domaine. Ainsi, les propos que nous avons recueillis reflétent des sentiments tres
positifs pour |’ apprentissage de la langue anglaise. Cette tendance, qui se traduit sur le plan
pratique par le succes considérable que rencontrent les écoles bilingues, rejoint la volonté
gouvernementale de promouvoir le bilinguisme officiel et laisse présager que les mesures
renforcant ce bilinguisme seront accueillies favorablement.

En ce qui concerne la culture de I’ord, il y a un recouvrement fonctionnel des variétés au
sein des pratiques: le francais remplit une fonction véhiculaire essentielle, de neutralité et
d’unité; les langues ethniques, quant a elles, sont au centre d'un processus d’identification
qui rend délicat leur emploi formel, car elles sont associées de fait a une revendication
ethnique. Les propos recueillis reflétent un tiraillement des locuteurs entre le francais — sa
véhicularité, la promotion sociale qu’il implique — et les langues ethniques, trés investies d un
point de vue identitaire. Des mesures daménagement des langues nationales devront
permettre aux populations de concilier ces différents aspects afin de construire une identité
camerounaise avec plutét que contre les spécificités de I’ environnement camerounais.

E. Gfeller (2000) va plus loin en inscrivant I’emploi généralisé des langues camerounaises
dans un processus démocratique qui viserait la participation du plus grand nombre. L’ auteur
préne a ce titre une normativisation, qui aurait des répercussions positives aussi bien a |’ écrit
gua I'ora, en permettant notamment I’introduction des langues camerounaises dans les
établissements scolaires. C'est a ce prix que pourraient évoluer les sentiments de minoration a
I’ égard des langues camerounaises. Il s en suivrait également une revalorisation de I’identité
personnelle, de par une homogénéité des compétences (orales et écrites) des locuteurs.

Les représentations sont ici au coaur d’un débat ouvert et tres actuel, mais non résolu, sur le
bien fondé et |es possibles aménagements en vue de I’ introduction des langues national es dans
le systeme éducatif. Si une éventuelle promotion des langues ethniques amenait a leur
insertion dans le systéme scolaire, il serait nécessaire que les locuteurs y trouvent une réelle
finalité dans d’ autres domaines de la vie quotidienne, qu’ils n’ entrevoient pas dans |e paysage
actuel. Dans ce cas, |'apprentissage des langues ethniques a |'école répondrait aux
revendications identitaires observabl es dans |les pratiques discursives.

Cette thématique ne fait pas I’ unanimité chez les locuteurs, partagés entre leur volonté de
promotion sociale, aujourd’ hui encore dévolue au francais et al’anglais, et celle de s'inscrire
dans une identité ethnique. Le milieu urbain rend ces interrogations encore plus prégnantes.
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En nous concentrant sur « la dimension glottopolitique des villes » (Bulot, 1999 : 15), nous
considérons que les pratiques langagieres a Yaoundé sont un élément essentiel dans
I” édification d’ un espace communautaire multiethnique, ou les langues officielles cotoient les
langues grégaires et les langues véhiculaires. Si ces dernieres sont «porteuse]s] de la
véritable politogenése » camerounaise (Renaud, 1987 : 27), il reste a définir comment doit
sopérer leur promotion, compte tenu de leur diversité. Les variétés véhiculaires sont
considérées comme telles uniqguement a un niveau provincial, et ¢’est sirement a ce niveau
gue devrait s organiser une éventuelle promotion de leur statut. Il serait peut-étre envisageable
de procéder a une décentralisation au niveau des provinces, pour prendre exemple sur le
modele existant, et plébiscité, de la radio. Il serait ains préférable que plusieurs langues
bénéficient de la promotion afin de refléter I’ensemble des provinces et du territoire
camerounais. Certes, cela peut sembler aler al’encontre de I’ unité nationale mais permettrait
de conjurer laminoration des variétés avec |’ assentiment des populations.

Consciente du fait gu'«a chague fois qu'on est amené a théoriser les rapports entre
langues et identités, on se doit d'étre vigilant quant aux interprétations déviantes, qui se
fondent tres souvent sur I’équation: une langue = une identité, et reéciproguement »
(Laroussi, 2000: 67), nous proposons ici |'éguation: des langues = une identité
camerounaise. Les déclarations des locuteurs sur le dynamisme actuel de leur répertoire
verbal vont dans ce sens, et sont une incitation a la sauvegarde de ce capital. Si la vitalité des
langues ethniques est avérée dans les représentations, les différents travaux sur
I’environnement de Yaoundé gque nous avons évoqués enregistrent une baisse de leur
transmission, et ce en faveur du francais. Il serait pertinent de profiter du prestige latent que
possedent les langues ethniques aupres des générations actuelles afin de les valoriser gréce a
un ameénagement adéquat, qui concilierait langues exogenes et endogenes. Les langues
ethniques pourraient ainsi échapper alaléthargie qui les menace.
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Conventionsdetranscription

/ pause breve

I pause plus longue
REctifier syllabe accentuée

pa(r)ce  syllabe non articulée

: allongement d’ une syllabe
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NOTE DE LECTURE

Frédéric FRANCOI S, 2004, Enfants et récits, Mise en mots et « reste », Textes
choisis et présentés par Régine DELAMOTTE-LEGRAND, Pressesuniversitaires
du Septentrion, collection didactiques, Villeneuve d’ Ascq, 230 pages.

Par Jacques TREIGNIER
L aboratoire Dyalang

Le sommaire de I’ ouvrage se présente comme suit :

Introduction par Frédéric Frangois et Régine Delamotte-Legrand,

Chapitre 1 : Ce que les récits enfantins nous apprennent sur le récit et le reste, Régine
Delamotte-Legrand,

Chapitre 2 : Lerécit et ses normes, Frédéric Francois,

Chapitre 3 : Structure et fantaisie, Frédéric Francois,

Chapitre 4 : Réception et interprétation, Frédéric Francois,

Chapitre 5: Le « sujet » de |’ écriture et sa diversité, Frédéric Frangois,

Chapitre 6 : Quelques généralités pour conclure, Frédéric Francois,

I ndex des noms, des notions,

Bibliographie complémentaire de Frédéric Frangois.

En téte de I'ouvrage, Régine Delamotte-Legrand présente donc les quatre articles de
Frédéric Francois, déja publiés respectivement en 1988, 1992, 1998, 2001, qui sont mis en
perspectives dans I’ introduction et le chapitre 1. Une synthese récente du linguiste vient clore
I’ouvrage. Ce dernier nous y invite, non a partager des certitudes, mais a accompagner sa
réflexion , sesinterrogations, son questionnement.

Le titre « Enfants et récits, Mises en mots et «reste» » se révele parlant. Le lecteur y
trouvera certes une réflexion sur la maniere d étre au monde des enfants dans et par le
langage, et principalement ici le récit, mais bien d autres réflexions qui inciteraient a penser
gue ce « reste » final est nodal.
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La synthése introductive de Régine Delamotte-Legrand, qui constitue comme elle I’ écrit
elle-méme une lecture armée, met en lumiére les positionnements scientifiques de Frédéric
Frangois :

— une conception probabiliste du langage,

— une théorie totalisante, au sens ou |’ entend J.P. Bronckart, du langage, des discours
sur le monde, I’homme et sa parole,

— une omniprésence des dynamiques de tous ordres, sémiotiques, interactionnelles, etc.
dans |’ acquisition, la production, la réception des discours,

— uneréaffirmation réitérée de ladiversité, del’ hétérogénéité,

— un refus des cloisonnements.

Lerécit et sesnormes fournit I’ occasion al’ auteur, bien au-dela du récit, de se livrer aune
réflexion épistémologique sur le/les champs de la linguistique, des sciences du langage.
L’ abondant corpus, (rappels de récits), permet d exhiber lavariation :

« Il n'y a pas de raison de penser que le méme est plus important que le différent. »
(page 44)

Mais il permet aussi d’étayer un refus de toutes les dichotomies: variation/invariant,
homogeéne/hétérogene, cognitif/énonciatif, etc. S appuyant notamment sur les travaux de
Ricoeur, Frédéric Francois plaide pour une démarche linguistique qui ne s apparente pas a
une logique classificatoire, mais a une dynamique de repérage entre des poles.

Dans Structure et fantaisie ou qu’ est-ce que fait un enfant de 3/6 ans lorsgu’il raconte,
I” auteur met en discussion les conceptions psychogénétiques et pédagogiques :
« Sur le plan développemental-pédagogique, rien n’' oblige a penser que I’ enfant doive
d’abord faire des récits minimaux plus intelligibles avant de faire des récits complexes.
De méme rien n’oblige a penser que I’ enfant doit faire des phrases simples avant de faire
des phrases complexes. » (page 77)

Il fait émerger les limitations de certaines analyses du récit :
« Et pour celui qui écoute ces derniers enfants, il N’y a pas un objet structurel « bien
formé » qui s appellerait la structure du récit. » (page 95)

qui tiennent selon lui, pour partie, a des approches trop monodimensionnelle des récits
d enfants, & une minoration de la dimension lexicale vis-avis de la dimension grammaticale.
L’ auteur propose de repenser la complexité des discours, (narratifs), du monde et de leurs
relations, en s attachant ala créativité — littéraire ? — al’ cauvre dans |’ acquisition.

L'article Reéception et interprétation de textes «littéraires», mondes, genres,
communauteés, différences, événements, atmospheres, effets... L’ exemple de récits de réve
d’ enfants propose un abord psycho et sociolinguistique de I'interprétation appuyé sur un
corpus, intentionnellement choisi, de récits de réve d adolescents. L’ auteur y mobilise une
théorie de I’homme comme dialectique du commun et du spécifique, du commun et du
différent, une conception de ce que le langage permet de faire exister, en plein et en creux, de
notre expérience, de I’expérience de |'autre, de I’expérience commune. |l y pratique une
relecture de Freud, (Die Traumdeutung notamment), et interpelle la position située de
I'interpréteur. Les hétérogénéités du réve et du discours sont analysées et plaident pour
I’ abolition des frontieres entre genres, la réélaboration des relations langage et monde, fiction
et réalité, |’ abolition des normes :

«Par parenthése (en est-ce vraiment une ? ndr) on voit mal comment on pourrait
mettre des notes a des réves et a des récits de réve. L'idée est baroque, mais... » (page
114)
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Le «sujet» de I'écriture et sa diversité. Ou des figures de la lecture-interprétation.
L’ exemple de quelques écrits d’ auteurs-éléves de 6™ en « difficulté scolaire ».
A partir d'un corpus abondant recueilli dans I’ Ecole, hors classe, (CDI), en réponse aux
consignes diversifiées suivantes, (page 123) :
« Raconte une histoire imaginaire
Raconte une histoire vraie
Raconte ton histoire
Raconte ton plus beau réve
Raconte ton cauchemar le plus horrible
Raconte ton plus mauvais souvenir »

Frédéric Francois revient sur les lignes directrices, organisatrices de sa pensee. Tout
d’ abord des positions opposées aux frontiéres, aux classes étanches, anti-narratol ogigues, anti-
typologiques, anti-rhétoriques traditionnelle ornementale. En analysant ces textes d’ enfants,
I"auteur montre, comme I'a fait Dominique Bucheton, ce continuum littéraire qui du grand
€crivain au petit enfant assure la présence d’'un style quel’on
« peut (l€) percevoir comme signature ou comme ce qui fait sens. » (page 134)

De méme quand il s'interroge sur la notion de sujet , il le présente de fagon interactive,
défini dans et par son rapport a son activité d auteur et dans sa relation via le texte a un/des
lecteurs,

« en somme un humain située comme tous les autres humains. » (page 118)

Par ailleurs, il articule en permanence, |’ activité de mettre en mots avec celle d'étre au
monde :
« Il s'agit toujours du lien qui relie ce dont on parle et la facon dont on parle méme si
cetterelation est loin d’ étre simple. » (page 119)

Ce qui suscite chez Iui une réflexion philosophique sur le langage, le monde et leurs
relations, intégrant des références théoriques diverses, situant la littérature, pratique culturelle
comme objet transitionnel, partage entre les hommes et « tension entre le désir et laréalité ».

Ce qui justifie ses prises de position éthiques, vis-a-vis du respect de la parole, du texte de
I"autre. Et laréflexion menée autour de I’ interprétation, de ses caractéristiques, de ses limites,
de ce qui unit I’ auteur et le lecteur :

«[il 'y a] pasde«grilledelecture » universelle. » (page 126)

« auteur et lecteur, I’un comme |’ autre ne peuvent rendre compte que d’ une partie de
ce quilsfont. » (page 126)

« 1l y aurait donc quelque chose comme la présence en nous de la langue, quelque
chose comme la présence en nous de la capacité a faire sens avec la langue, a |’ occasion
delalangue, aux limites de la langue ou contre elle. » (page 133)

Cette contribution ou I’ auteur réaffirme ses choix théoriques, diversité narrative, références
aLabov plutét qu’a Bernstein, inscription du langage dans la totalité du monde, etc. opére les
synthéses qui reprennent, completent, unissent les trois précédents articles et annonce une
conclusion ouverte au et par |e questionnement.

Quelques généralités pour conclure: I'auteur nous invite en guise de conclusion a
accompagner sa réflexion, son questionnement d ordres linguistique, épistémologique,
philosophique notamment sur ce que |’ on pourrait appeler, ala suite de Patrick Tort, la raison
classificatoire. Ce faisant, il interroge les atouts et les limites de la catégorisation, ses
processus de sédlection, réduction, simplification, les mettant en paralléle avec le récit,
opération langagiére de ssimplification et de positionnement. En ce sens, en liant narration et
conceptualisation, il rejoint la position de Bruner, (Quand la culture donne forme a I’ esprit).
Cest ansg gquen épistémologue des sciences sociales, il propose de considérer la
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classification, non dans les catégories, ( exemple : ére homme/ étre femme ), mais dans leurs
(inter)relations instables, évolutives, situées, tout en dével oppant un relativisme méthodique et
méthodologique :

« la volonté théorique risgue toujours d' ére trop forte. » (page 190)

Ce discours de la compl exité repense I’ homme étre de langage et de devenir :
« on peut partir du fait que chacun est multiple. » (page 203)

« C'est pourquoi plutét que d’ opposer nature/culture, on peut parler de transmission-
modification. » (page 205)

Cette dialectique entre penser et parler le monde, entre pensée et langage |I'améne a
rebrasser nombre de concepts, de notions, de problématiques des sciences du langage, que ce
soit (page 209), I’ hétérochronie des apprentissages, source de créativité, ou bien ce que le
langage dit du réel en plein mais aussi en creux :

« plus généralement il fait partie de la compétence normale du récepteur de n’avoir
pas besoin que tout lui soit dit. » (page 183)

Lelangage n’ épuise pas le réel tout comme le réel n’ épuise pas le langage.

Mais ce rebrassage des concepts d' interprétation, de sens, signification, signifiance, dit/non
dit, implicite/explicite, les genres, les textes, sens dit/sens dessing, etc ... sintégre a une
réinterrogation plus philosophique sur I'inconscient, le temps, I'atérité, le particulier/le
générique, I’homme/la femme, I’enfant, etc... judtifiant ainsi aussi bien le sous-titre de la
conclusion : « le langage et le reste » que le titre « mises en mots et « reste » ».

En fin d’ ouvrage, I’'index des noms refléte I’ inscription du discours de Frédéric Francois
dans la communauté scientifique. Viennent en premiers rangs des auteurs cités (par ordre
guantitatif) : Freud, Barthes, Bruner, Labov, Ricoeur, Winnicott. L’ index des notions fournit
egalement un reflet de la réflexion de |'auteur. Les notions de «texte, temps, sujet,
interprétation, imaginaire, événement, effet, culture», y reviennent fréguemment. La
bibliographie sélective complémentaire proposee de |’ auteur est principalement axée sur le
langage de |’ enfant et les problémes de I’ interprétation.

Il tient de la gageure de présenter en quelques lignes une pensée aussi complexe,
dynamique, ouverte, porteuse d’ une conception du monde, du langage et de lalinguistique. La
réunion de ces quatre articles constitue un ensemble cohérent, une mise en synergie de points
de vue différents successivement adoptés, mis en perspective par les contributions
introductrices, finalisées par les questionnements terminaux. Cet ouvrage linguistique, mais
grandement philosophique et épistémologique, se révéle propre a nourrir, a la lecture et ala
relecture, laréflexion des linguistes comme des pédagogues et des didacticiens.
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REACTIONS AU RAPPORT PARLEMENTAIRE BENISTI

J étais en train de finir de rédiger la présentation de ce numéro lorsque je recois par
courrier éectronique quelques extraits du «rapport préliminaire de la commission
prévention du groupe d’ éudes parlementaire sur la sécurité intérieure » (extraits donnés ci-
dessous). J en reste sans voix un moment, et me demande comment décemment continuer a se
féliciter de I’avancée de nos connaissances sur le plurilinguisme devant ce retour des
politiques 65 ans en arriéere sur cette question ; parce la marche arriére engagée par ce texte
n'est pas un simple retour au normativisme rigide des années 50, mais bien au modéle
familial et éducatif de Pétain.

Une fois la stupeur dissipée, il nous vient I'idée d’ ajouter a ce numéro des réactions de
linguistes et de sociolinguistes a ce texte (nous, ¢ est I’ ensemble du comité de rédaction qui se
joint al’appel de C. Caitucali).

Je dois I’avouer, la thématique de ce numéro m'avait semblé jusgu’ici un peu banale, et
presgue peu justifiée au regard du volume et de la qualité des écrits sur cette question (j’ ai
d’ailleurs eu quelques difficulté a réunir des contributions pertinentes et modernes). Ce M.
Benisti et ses collégues me montrent qu'il n"en est rien, et que I’on n’a pasfini d’avoir besoin
de toute notre énergie pour défendre les résultats de nos recherches et pour les faire
admettre.

En accord avec les membres du comité de rédaction, nous avons donc décidé de publier
dans ce numéro des réactions de linguistes et de sociolinguistes & ce rapport parlementaire.
Nous faisons suivre ci-dessous celles de B. Zongo, G. Prignitz et moi-méme.

Réaction de B. Zongo, Université de Rouen

Je voudrais avant tout remercier mon ami Cyril [ndlr: Cyril Trimaille est maitre de
conférence a I’ Université de Grenoble et membre du laboratoire Lidilem] d’ avoir porté ala
connaissance du plus grand nombre ce rapport parlementaire scandaleux qui ne peut que
susciter colére et révolte.

Cette proposition de loi qui vise singulierement les langues non européennes n'est que
I’acmé d’ une démarche volontariste de nier par la stigmatisation ces langues. Il y aeu d’ abord
la mise en place des programmes ELCO dont la seule finalité selon Varro (1997) était la
« prévention contre le bilinguisme, sous couvert de considérations évoquant ses possibles
effets néfastes sur |e développement psychologique, cognitif, etc. ». Il y a eu ensuite la Charte
européenne des langues régionales et/ou minoritaires: la France, contrairement aux autres
pays européens n'a ratifié que 39 engagements sur les 98 proposés contre une cinquantaine
dans les autres pays. Consequence : la France a opéré des choix politiques qui excluent les
langues des populations migrantes du paysage national. Cerquiglini (1999) dans son rapport
sur Les langues de la France — remis au Ministére de I’ Education Nationale, de la Recherche
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et de la Technologie, et a la Ministre de la Culture et de la Communication — donne les
grandes orientations de la politique linguistique francaise a travers une reformulation
terminologique. Le rapport définit I’ expression « langues régionales ou minoritaires » comme
les langues « pratiquées traditionnellement sur un territoire d' un Etat par les ressortissants de
cet Etat qui constituent un groupe numériquement inférieur au reste de la population de
I'Etat ; et différentes de la (les) langue(s) officielle(s) de cet Etat ». Le rapport gjoute que
I’objet de la Charte est de «reconnaitre les seules langues parlées par les ressortissants du
pays, distinguées des idiomes de |’ immigration ».

Dés lors, de deux choses I'une: ou I’on revient al’ édit de Villerets-Cotteréts de 1539 (en
reléguant les langues regionales «territoridlement situées» — ce qui ne manquerait pas
d’ attiser les flammes des régionalistes) ou I’on met sur un pied d’ égalité langues régionales et
langues «minoritaires». En quoi un enfant du Sénégal qui conserverait le wolof, langue
familiale, éprouverait-il plus de difficultés & acquérir / apprendre le francais qu’'un enfant
bretonnisant ou basquisant, sauf a lui signifier que le médium qu’'il emploie n'est pas une
langue mais un « parler patois du pays » (cf. Le rapport) dont I’ usage fait de lui un délinquant
potentiel (paraphrase du rapport) ?

On se demande a quoi auront servi toutes les recherches sur le bilinguisme. Des autorités
scientifiques se sont engagés dans I'éloge, «I’illustration et la défense» du bilinguisme
(Hagége, 1996, L’ enfant aux deux langues, Odile Jacob ; Lidi et son équipe en Suisse, etc.).

A la décharge des éminents rapports, que |I’on ne s étonne pas de ce qui arrive. Certains
linguistes n’ont-ils pas une part de responsabilité dans ce choix politique du gouvernement ?
Je ne citerai pas de homs mais on peut se souvenir de certains écrits qui ont tendu a
démontrer, a partir d enquétes souvent béaclées et d'interprétations falacieuses, que le
maintien de la langue ancestrale (le wolof ou le soninké a tout hasard contrairement a
I’anglais par exemple) pouvait constituer un obstacle dans I’ acquisition/apprentissage du
francais.

Jeu de piste pour terminer : s I’on examine la composition des membres de la commission
gue peut-on remarquer ? 20 députés dont 16 UMP, 2 UDF et 2 PS. Cherchez I’ erreur. Ils sont
tous des linguistes confirmés, a moins gqu’ils N"aient eu recours aux services de certains
linguistes dont la posture idéol ogique n’ échappe a personne.

Réaction de C. Mortamet, Université de Rouen

Ce texte est effrayant au moins a deux titres: d une part parce qu’il est en décalage total
avec ce qui me semble étre un consensus dans notre communauté scientifique (comme |’ écrit
Zongo « On se demande a quoi auront servi toutes les recherches sur le bilinguisme »), mais
d’ autre part parce qu'il suit un raisonnement abétissant et extrémement suspect. Je ne
reviendrai pas sur le premier point, que j’ai évoqué dans I’introduction a ces réactions, mais
m’ attacherai plutdt ici a souligner I’idéologie sous-jacente de ce rapport, et les raccourcis
fallacieux qu'il se permet d’ emprunter.

Tout d’ abord ce texte désigne tres clairement |es responsabilités en matiére de délinguance,
dont les prémisses apparaissent au berceau (bientot ce serain utero, puis dans les génes... en
attendant, prévenons les fabricants de menottes pour gu’ils goutent un modéle enfant a leur
collection 2005). Le raisonnement pose une équation tres simple: le plurilinguisme est
générateur de violence, de « déviance » (cf. le rapport), il est donc une menace pour la paix
socide. Certains prétendaient dga, comme le rappelle Zongo, que le plurilinguisme était
mauvais pour le développement de I’ enfant, mais on apprend maintenant qu’il est une des
causes de la fameuse insécurité dont souffre notre société. On parle bien sir ici du
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plurilinguisme des populations issues de I'immigration, parce qu'il va de soit que I’ enfant
élevé par une jeunefille au pair, les enfants des francais expatriés al’ étrangers, lesfils et filles
de diplomates ne sont guére Visés par ces « actions de préventions » («le bilinguisme est un
avantage pour I’enfant sauf lorsqu’il a des difficultés car ¢a devient une complication
supplémentaire », p.17 du rapport).

L’ étape suivante du raisonnement est ensuite aisement franchie : ce sont les parents, et plus
particulierement les méres (maudite sois-tu, Eve, pour avoir croqué cette pomme!), les
premiers responsables de la violence de leurs enfants, pour ne pas s étre « obligé a parler le
francais dans leur foyer pour habituer les enfants & n’avoir que cette langue pour S exprimer »
(p.9). Ce n'est donc pas la misere, I’exclusion, le chdmage des parents, le manque de
perspectives d’ avenir et le racisme diffus et sournois qu'’ils vivent au quotidien qui génerent la
délinquance des adolescents, mais bien le comportement récalcitrant de leurs meres. Lafin du
raisonnement ne nous est pas donnée, mais on peut d'ores et d§a I’annoncer : parler le
« patois du pays a la maison » (p.9) deviendra bient6t une attitude subversive, séditieuse et
criminelle.

En d autres termes, ce plan de prévention de la délinquance repose sur une idée simple (et
s résistante!) : « |l faut faire en sorte que I’ enfant assimile le frangais avant de lui inculquer
une langue étrangere » (p.17). 1l sagit donc d’ imposer le monolinguisme, de formater les
enfants des le plus jeune &ge par une maniere de parler unique, mais aussi une culture
nationale unique —parce que I’ on sait bien que toucher a lalangue ¢ est toucher ala culture—
pour ensuite leur implanter des connaissances choisies, contrélées, labellisées — et parmi elles
bien sir des langues étrangéres, parce que ne nous trompons pas, ces parlementaires sont les
mémes qui s'indignent des faibles compétences en langues étrangeres des Frangais.

On s'est souvent imaginé les scientifiques dans leur tour de verre, coupés d’une réalité
gu’ils passaient trop de temps a penser pour I’ observer. Aujourd’ hui ce sont les politiques qui
tombent dans la fiction délirante, une fiction qui n’est pas sans rappeler celle d’ Orwell. Au
secours!

Réaction de Gisdle Prignitz, Université de Pau

Il suffit de remplacer «patois» par un autre nom de langue et on obtient des résultats
surprenants, divergents selon qu’il sagit d'une autre langue européenne, le danois par
exemple, d'une langue régionale (par exemple I'asacien), et d'une langue africaine
(certainement visee, avec |’ arabe dialectal —d' ailleurs exclu des options du baccalauréat —, par
ce texte). Quant aux «difficultés de langue » induisant les « comportements» caractériels,
C’ est bien la premiere fois que j’ entends cet amalgame... Nos grands-parents parlaient patois a
la maison, un francais régiona dans la rue, et a I’école, ils avaient accés a la langue de
Moliere, comme les petits Africains qui ont (au moins) une langue vernaculaire, une
véhiculaire, ce qui ne les empéche pas de parler un francais plus qu’ honorable a |’ école — pour
Ceux qui y ont acces...

Sous la révolution francaise, le bas-breton était source de fanatisme, mais condamner les
femmes pour ‘usage de langue maternelle’, ¢’ est assez fort. Quand on sait que les enfants «a
problémes » vivent dans des familles monoparentales en priorité, ¢’ était bien la moindre des
choses que d’incriminer les meres.

Et si on suggérait que les femmes soient incitées a apprendre le frangais pour elles-mémes,
pour avoir acces tout simplement aux ressources du pays ou elles vivent ? Ce serait bien
naturel que les enfants bénéficient de ce soutien a la maison. Mais encore faut-il que |I’on
veuille les sortir du ghetto culturel ou on les laisse et qu’on leur donne les moyens d’ accéder a
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ce frangais qu’on veut leur imposer comme panacée face a la montée de la délinquance. Sans
doute devraient-elles absorber des textes truffés de fautes comme celui qui nous est propose ?

On peut espérer qu'il y aura un correcteur de ce texte préparatoire, sur le fond comme sur
laforme.

Extraitsdu rapport préliminaire dela commission prévention du groupe
d’ études parlementaires sur la securitéintérieure

Le rapport complet disponible sur le site Internet du député Bénisti:
http://www.jabenisti.com/IM G/pdf/rapport preliminaire version def.pdf|

Comme c'est indiqué sur son site Internet, Jacques Alain Bénisti est Député du Val-de-
Marne, Président du groupe de travail UMP « banlieues et cités sensibles ». 1l est également
Président de la Commission parlementaire « Prévention de la délinquance », qui est I’ une des
cing commissions du groupe d’ études « sécurité intérieure ». Elle a pour but de « formuler des
propositions et de suivre les réformes engagées afin de lutter contre la délinquance ». C'est a
ce titre qu'elle a rédigé ce rapport, remis en octobre 2004 au Ministre de I’ Intérieur, de la
securité intérieure et des libertés locales, Dominique de Villepin.

L es extraits que nous donnons ici respectent |’ orthographe et la typographie de |’ auteur.

Courbe évolutive d’un jeune qui au fur et a mesure des années s écarte du ‘droit chemin »
pour s enfoncer dansla délinquance (p.7-11)

7 7
,,,,,,,,,

0a3ans 4a6ans 7a9ans 16418 ans 19421 ans 20423 an

Matemelle Primaire Collége Lycée ou vie active Etudes sup ou vie active

1. Premiéres années sans probléme

2. Difficultés de lalangue + comportement indiscipliné

3. Accentuation des problemes du 2 + marginalisation scolaire + démission ou non maitrise de
I’ éducation des parents + pas d’ activités pré ou post scolaires

4. Aggravation des problemes du 3 + violence a |’ école, redoublements des classes + début
des petits larcins + conflits parentaux accentués et dével oppement de la marginalisation

5. Entrée dans la délinquance avec des vols a la tire. Début de la consommation des drogues
douces + absences répétées aux cours + toujours aucunes (sic) activités pré ou post scolaire

6. Consommation de drogues dures + cambriolages + vie nocturne et utilisation d’armes
blanches

7. Entrée dans la grande délinquance + trafics de drogues, vols a main armeée
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Explication de la courbe évolutive d’un jeune qui au fur et a mesure des années s écarte
du «droit chemin » pour s enfoncer dansla délinquance

S les actions de prévention veulent étre efficaces, elles doivent impérativement
commencer des les prémices de déviances C’ est-a-dire dés le plus jeune &ge.

Tout le monde s accorde a dire que si les remedes ne sont pas appliqués a ce moment
précis du comportement déviant de I’ enfant, cette dérive ne cessera de s accentuer. |l sera de
plus en plus difficile d’'y remédier et d'y apporter des solutions.

Les actions a promulguer entre 3 et 6 ans ou (sic) entre 6 et 12 ans sont nettement moins
lourdes a mettre en oeuvre que celles qui devront étre mises en place al’ adolescence.

Plus les comportements déviants seront résolus tét, moins nous auront (sic) a déployer de
mesures drastiques a la fin de I’ adolescence. Pour cela, il faut une mobilisation de tous les
acteurs en contact avec les jeunes, en priorité bien sir les parents mais également les équipes
éducatives, les professionnels sociaux et médicaux.

Si I'un de ces acteurs est défaillant, alors c’est I’ ensemble du dispositif qui en pétie (sic).
Chacun a son niveau, a une part de responsabilité dans I’ évolution du comportement de
I’ adolescent. Bien sOr, si le comportement déviant de |’ enfant n’est pas corrigé suffisamment
t6t, alors des mesures plus radicales seront nécessaires, et dans I’intérét de I’ intéressé, et dans
celui de son environnement proche ou immeédiat. Le relais qui devra s'instaurer entre le jeune,
le corps enseignant, les parents et les professionnels devra permettre de résoudre les
difficultés occasionnées. Un contact direct avec le jeune devra étre instauré de gré ou par la
contrainte avec une personne formée a cet effet pour le soigner ou lui faire choisir un autre
chemin que celui 'il (sic) est entrain de prendre.

Entrel et 3ans:

Seuls les parents, et en particulier lamere, ont un contact avec leurs enfants. Si ces derniers
sont d’ origine étrangere elles (sic) devront s obliger a parler le Francais dans leur foyer pour
habituer les enfants an’ avoir que cette langue pour s exprimer.

Actions:

1/ Les réunions organisées par |les associations de meres de familles étrangeres financées par
le F.A.S. peuvent inciter ces derniéres dans cette direction (sic). Si c'est dans I'intérét de
I”enfant, les méres joueront le jeu et S'y engageront. Mais s elles sentent dans certains cas des
réticences de la part des péres, qui exigent souvent le parler patois du pays a la maison, elles
seront dissuadées de le faire. Il faut alors engager des actions en direction du pere pour
I’inciter dans cette direction (sic).

2/ Des suivis sanitaires et medicaux reguliers doivent étre opérés dans les structures de garde
de la petite enfance pour détecter et prendre en charge, dés le plus jeune age, ceux qui
montrent des troubles comportementaux. Les services de Protection Maternelle Infantile
(PMI) peuvent aors entrer en action.

Les parents —

'

Les enseignants

Le jeune

/1

Les professionnels <«
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Entred4 et 6 ans:

Ces années se passent traditionnellement a la maternelle et c'est 1a que les premiéres
difficultés peuvent apparaitre. Difficultés dues alalangue, si lameére de famille n’a pas suivie
(sic) les recommandations de la phase 1. L’enfant va aors, au fur et a mesure des mois,
Sisoler dans sa classe et de moins en moins communiquer avec les autres. Cet obstacle de
communication va s accentuer et va marginaliser I’enfant non seulement au sein de la
collectivité mais également al’ égard de ses camarades.

Actions:

L’ enseignant devra alors en parler aux parents pour gu’au domicile, la seule langue parlée
soit le francais. Si cela persiste, I'ingtitutrice devra alors passer le relais a un orthophoniste
pour que I'enfant récupére immédiatement les moyens dexpression et de langage
indispensables a son évolution scolaire et sociale.

Les services d assistance sociale seront prévenus de I’ action proposée et devront suivre son
déroulement. Si le comportement de I’ enfant est indiscipliné et créé (sic) des troubles dans la
classe, I'enseignant pourra alors passer le relais a une structure médico-sociae (un
pédopsychiatre, une assistante sociale, un pédiatre) qui nommera une personne référente pour
I’enfant, affectée spécidlement a I’école par |'éducation nationale, qui aura pour mission
d’ essayer, autant que faire ce peut (sic), de résoudre ces écarts de comportements.

Ces suivis sociaux réguliers devront aussi permettrent (sic) al’ enfant d’ étre élevé dans une
atmosphere saine et avec les bases d’ éducations attentives, fondées sur le respect et avec une
autorité parental e affirmée.

Entre7 et 9 ans:

Si rien n’a changé concernant les difficultés de langage et e comportement indiscipling,
I" accentuation des actions entreprises devra étre décidée et les parents devront prendre leurs
responsabilités quant ala mission d’ éducation qui leur est imparti (sic). L’ accompagnement et
I’ assistance vers les parents sera alors renforcée.

Actions:

Des cours d'instruction civique (lutte contre les incivilités, respect de I'autre, vie en
communauté, ingtitutions...) devront étre obligatoire (sic) durant toute la scolarité en
primaire. Ces cours pourront étre effectués soit par I'instituteur ou I’institutrice, soit par un
enseignant spécialise.

Autres morceaux choisis

« Par ailleurs, dans les cas ou les familles ne peuvent plus faire face a la violence et a
I"échec scolaire irrémédiable de son enfant, il faut pouvoir offrir des alternatives a la
scolarisation traditionnelle. Ainsi, I'internat doit étre revalorisé car il sort I’enfant de son
milieu et peut étre un moyen de lui redonner une nouvelle chance. De méme, |’ enselgnement
professionnel est un bon moyen de lui remettre le pied al’ étrier pour I’ ééve en échec scolaire
car il lui offre une chance de trouver un métier dans lequel il puisse s’ épanouir. » (p.15)

« Le bilinguisme est un avantage pour un enfant sauf lorsqu’il a des difficultés car aors ca
devient une complication supplémentaire. Il faut alors faire en sorte que I’ enfant assimile le
francais avant de lui inculquer une langue étrangére. » (p.17)
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